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RESUMO

Na dissertagdo objetivou-se compreender a constituicdo dos saberes docentes sobre o
conteddo cidade, denominados de Geografia Urbana Escolar, tendo como parametro a
formagéo do professor na universidade e o trabalho realizado por ele na escola. Ao conceber o
saber escolar como um saber do professor, 0 desenvolvimento da pesquisa se deu com base
nos seguintes questionamentos: qual o papel da formagdo de professores de Geografia na
constituicdo de seus saberes sobre a Geografia Urbana Escolar? Como a cidade € ensinada nos
cursos de Geografia? Como a cidade é ensinada na disciplina de Geografia na escola? Com
base no estudo de caso de orientagdo qualitativa e nos instrumentos observacao e entrevista,
investigou-se a trajetdria de formacdo de cinco professores de Geografia egressos da
Universidade Federal de Goias, Universidade Catolica de Goias e Universidade Estadual de
Goias, que trabalham em Goiania. Sobre a formacéo na universidade procedeu-se & anélise
dos seguintes pontos: as aspiracdes dos professores em relacdo a universidade, ao curso de
Geografia e a profissdo docente; as condi¢fes sob as quais eles realizaram o curso; a avaliagéo
desses professores sobre sua formacéo no contetdo cidade. Atentou-se também para 0 modo
como a cidade € ensinada nos cursos de Geografia. Sobre a formacgdo na escola, procurou-se
verificar como os professores ensinam o conteudo cidade, identificar as fontes e os critérios
utilizados na selecdo dos conteudos ensinados, bem como os argumentos dos professores
sobre 0 ensino de cidade que realizam. Boa parte dos resultados obtidos corrobora os
enunciados teoricos sobre a formacdo docente, assim como os resultados levantados em
outros estudos de caso. Nestes termos, verificou-se que os saberes pré-profissionais dos
professores se vinculam as suas experiéncias como aluno e professor da educagdo basica e
que a formacdo universitaria € almejada com a intencdo de construir conhecimentos
cientificos e obter um curso superior. Nessa linha, a formacdo no conteudo da cidade —
Geografia Urbana — é avaliada como positiva, uma vez que o objetivo do ensino de cidade nos
cursos de Geografia é a formacdo do pensamento conceitual sobre o urbano. A pratica docente
do professor de Geografia na escola é essencialmente em sala de aula, com uma elevada carga
horaria e muitas turmas. O livro didatico é utilizado como curriculo prescrito e a cidade é
ensinada como mais um contetddo da matéria Geografia, embora tenha sido abordada de modo
indireto em todas as aulas observadas ao longo da pesquisa. Por outro lado, a pratica docente
possui também elementos prenhes de inovacdo, em relagdo a cultura instituida, expressos no
modo como os professores analisam a realidade do aluno e buscam associar o0 ensinado ao
vivido. Concluiu-se que, a formacdo do professor de Geografia, com vistas a construcdo de
seu saber sobre a Geografia Urbana Escolar, € marcada por uma série de precariedades, as
quais vao desde a opcdo pela profissdo, passam pelo percurso universitario e chegam as
condicdes de trabalho na escola. Assim, hd um movimento amplo que ndo possibilita creditar
as fragilidades da Geografia Urbana Escolar ensinada pelos professores a formacdo na
universidade, tampouco as condicdes de trabalho e menos ainda as aspiracdes pessoais dos
professores sem considera-los em conjunto tendo como referéncia o papel do Estado e da
estrutura socioecondmica nesse processo. A isso ainda deve ser associado o papel da ciéncia,
do conhecimento, como discurso de legitimacéo e de critica dessa realidade.

PALAVRAS-CHAVE: Geografia Escolar, Ensino de cidade, Geografia Urbana Escolar,
Formacdo de Professores.



ABSTRACT

This dissertation investigated the development process education of a Geography teacher. The
focus of this research was on the composition of the “teacher’s knowledge” about "urban
Geography school™. It used formation conception of the teacher as a continuum, as composed
by teacher’s background, his initial education at the University and by his work at school.
When designing the “school knowledge”, "urban Geography school” as a “teacher’s
knowledge” the research development came from the following guiding questions: what is the
role of teacher formation in the building of the “teacher’s knowledge” about *“urban
Geography school”? How does “city’ is taught in Geography courses at University? How does
‘city’ is taught in Geography as a school subject? From the content “city’, in the case study
based on qualitative approach, we investigated the formation trajectory of five Geography
teachers that studied at Goias Universities: Federal, Catholic and State. About University
training we investigated: the aspirations of teachers in relation to the University, the course of
Geography and the teaching profession, their conditions to conduct the course, as well as their
assessement about their formation on the content “city’ at University. We have identified how
the city is taught in Geography courses, at the University. At School, the research examined
how teachers teach the content “city’, the sources and criteria used to select the content being
taught and their thoughts about the teaching of the given content. Part of the results obtained
during the research corroborate those listed on the theoretical teacher formation, and the
results raised in other studies. It was found that experiences as student and teacher of basic
education incorporate teachers’s knowledge, the university education is desired with the
intention of building scientific knowledge and have a university degree, the formation about
city content, the Urban Geography, is assessed as positive. To form the conceptual thinking
on the urban is the main goal of the Geography course about city. The practice of the
Geography teacher at school is essentially in the classroom, with long work hours and high
number of classes, the school textbook is used as prescribed curriculum, the city is more a
Geography as a school subject content, although it is addressed so indirect in all lessons. The
teaching practice has also elements of innovation in relation to the established culture
expressed: in the reading teachers consider the reality of the student, in the search of
association between the student’s education and background, aiming at taking the place he/she
lives as an object of study and education in school, and mainly in the identification of the
specificity on urban Geography academic and school. In the research we identified that the
formation of a geography teacher, in order to build their knowledge on the urban school
geography is marked by a series of precariousness that go from the choice of profession, the
route universitary formation, to work conditions at school. There is a broad movement, in that
the "urban Geography school " taught is understood from the elements set: the formation of
the Geography teacher at University, the teacher’s working conditions and their personal
aspirations. It must consider this elements together and take into account the role of the state
and the socioeconomic structure in this process and the role of science and knowledge, as a
discourse of legitimacy and criticism of this reality.

Key-words: Teacher’s Knowledge, Geography School, Teaching’s City, Urban Geography
School
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CONSIDERACOES INICIAIS

O interesse em compreender a relagéo entre a Geografia académica e a constituiu-
se como a tematica propulsora para a realizacdo desta dissertacdo de mestrado. A construcao
do objeto de estudo se deu a partir do delineamento de alguns recortes tematicos e tedricos.
Assim, selecionou-se a cidade como o conteudo a ser analisado nas vertentes académica e
escolar da Geografia. Na atualidade, a cidade, entendida como formacgéo socioespacial, é a
expressdo maxima da sociedade capitalista e do modo de vida contemporaneo, que transcende
os limites da cidade, uma vez que ela concentra a gestdo, a producdo, 0s capitais e a
populacdo. Nessa linha, as inquietagfes tinham como foco saber como a cidade é ensinada
nos cursos de Geografia na Universidade e, em paralelo, nas escolas. Portanto, o interesse
voltou-se para a dimensdo pedagdgica do contetido cidade.*

Nos ultimos tempos, a relacdo entre cidade e educagédo tem sido pensada em duas
linhas de pesquisa. A primeira, chamada de Cidade Educadora, originou-se no I Congresso
Internacional de Cidades Educadoras (1990), no contexto das reformas urbanisticas de
Barcelona que antecederam os Jogos Olimpicos de 1992. No seu objetivo prevé-se a
formacéo da cidadania, mediante a elaboracdo de um projeto educativo de cidade, em que
todos os agentes e instituicGes sdo chamados a exercer sua funcdo educativa na gestdo urbana
(GOMEZ-GRANEL, 2001; VINTRO, 2001; BELLOT, 2002). A segunda linha, que pode ser
chamada de Ensino de Cidade ou Didatica Urbana, também se origina em Barcelona e tem
por base a Geografia Urbana e areas afins. Ela objetiva que 0s sujeitos compreendam, por
meio de processos metodologicos de ensino e pesquisa, a formacdo do urbano e possam atuar
na gestdo da cidade (CARDOSO, 2002). No Brasil, na area da Geografia, existem trés grupos
de pesquisa: Didatica Urbana, coordenado por Carlos Augusto Cardoso, da Universidade
Federal da Paraiba; Geografia e Educacdo Urbana, sob a coordenacdo de Luiz Gonzaga
Vasconcelos, da Universidade Federal de Uberlandia, e Lugar e Cultura Urbana, esta
coordenada por Helena Callai, da Universidade de ljui, RS, Sénia Castellar, da Universidade

de Sado Paulo, e Lana Cavalcanti, da Universidade Federal de Goias.

Vale assinalar que esta dissertacdo vincula-se aos principios do grupo Lugar e

Cultura Urbana, em especial, a concepcdo de Cavalcanti (2002), que aborda o ensino de

1 O conhecimento pedagdgico do contetido, segundo Shulman (1986), é construido no exercicio da docéncia e
engloba o conhecimento do contelido da matéria ensinada e a dimensdo do ensino propriamente dito, a qual
compreende os procedimentos didaticos, as atividades, os exemplos, as explicacOes e as situacGes problema.
Trata-se, portanto, do caminho de representacdo e reformulacdo de um contetido para torna-lo acessivel a outros
(MONTEIRO, 2002; BORGES, 2004).
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cidade na perspectiva socioconstrutivista. A pesquisa desenvolvida por esse grupo tem como
foco a formacao de saberes docentes de professores de Geografia sobre a cidade (CALLAI et
al., 2007). As publicacdes sobre a relacdo entre ensino de Geografia e cidade produzidas até
entdo tém como as foco metodologias de ensino, o que pode ser verificado em autores como
Gelpi e Schaffer (1999), Carlos (1999), Callai (1999), ou abordagens acerca da cidade na ,
em especial em livros didaticos, citando-se autores como Rockenbach (1993) e Schaffer
(1999). Em levantamento realizado em anais de trés eventos da Geografia — 8° Enpeg, XI Egal
e VI Fala Professor — ocorridos nesses trés ultimos anos, foi possivel notar um aumento

consideravel de estudos sobre o ensino de cidade.?

Ao abordar o ensino de cidade pelo viés da formacdo do professor de Geografia
na Universidade e na escola, esta dissertacdo focaliza a constituicdo dos saberes docentes
sobre esse contetdo, que aqui se denomina Geografia Urbana Escolar. A problematica se
estrutura em torno das trés seguintes questdes: qual o papel da formacdo de professores de
Geografia na constituicdo de seus saberes sobre a Geografia Urbana Escolar? Como a
tematica cidade é veiculada nos cursos de licenciatura em Geografia? Como a escola, e a nela
veiculada, aborda a temética cidade?

A concepcdo de formacdo do professor de Geografia que tem como referéncia a
universidade e a escola decorre do debate que envolve os conceitos do professor como
profissional critico-reflexivo (ZEICHNER, 1998; CONTRERAS, 2002; LIBANEO, 2002;
PIMENTA, 2002), que esta em formagc&o continuamente (PIMENTA, 1997; NOVOA, 1992a;
GARCIA, 2002a;) e que constroi saberes docentes (TARDIF, 2002; BORGES, 2004).

Essa concepcédo de formacgdo vem desde a decada de 1990 orientando a realizacéo
de pesquisas na area de formacdo de professores, mediante o desenvolvimento primordial de
temas como profissionalizacéo, identidade e saberes docentes, em que 0 professor passou a
ocupar lugar central na acdo educacional. Para tanto, acredita-se que ndo basta investir na
infra-estrutura fisica, no material e tecnologia da escola, seja em reformulac6es curriculares e
em meios para que os alunos permanecam nas escolas, se ndao houver investimento no
professor, em suas condigdes de trabalho e em seu salario. Postula-se, assim, que a escola
deva ser um local significativo de formacédo tanto para os alunos como para os professores,
opinido que é compartilhada, por exemplo, por Cavalcanti (2006), ao destacar algumas ac¢des

a serem realizadas na escola, sendo esta caracterizada como espaco formativo do professor.

2 Nos anais do 8° Encontro Nacional de Pratica de Ensino de Geografia (ENPEG)), realizado em 2005, constam
sete trabalhos sobre o tema ensino de cidade; nos anais do XI Encontro de Gedgrafos da América Latina
(EGAL), realizado em 2007, oito trabalhos; e no VI Encontro Nacional de Ensino de Geografia: Fala professor,
realizado também no ano de 2007, dezoito trabalhos versam sobre o tema ensino de cidade.
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Sdo elas: o trabalho escolar na gestdo do trabalho pedagdgico; o trabalho escolar articulado as
demandas da academia e da sociedade; e o trabalho escolar voltado para a reflexdo sobre os
conhecimentos que veicula — no caso, o conhecimento da .

Norteando-se pelas questdes apresentadas, o objetivo geral desta pesquisa de
mestrado consistiu em investigar os processos formativos do professor de Geografia para a
composicdo do saber docente sobre a Geografia Urbana Escolar, objetivo esse que se
desdobra em trés outros, mais especificos, quais sejam: (1) analisar as propostas tedricas sobre
formacgéo e saberes docentes que contribuem para o ensino da cidade; (2) identificar a
produgdo geografica sobre o urbano veiculada na formacéo superior e basica em Geografia; e
(3) compreender a composicdo do saber docente sobre a Geografia Urbana Escolar de
professores de Geografia da educacéo basica.

Para tanto, realizou-se uma pesquisa do tipo estudo de caso, fundamentando-se na
abordagem qualitativa, assim como na proposicdo metodoldgica para compreensao dos
saberes docentes inferida de leituras realizadas em Tardif (2002) e Borges (2004).

Para André (1995), a abordagem qualitativa de pesquisa tem sua génese no final
do século XIX, momento em que 0s cientistas sociais questionam a relevancia do método das
ciéncias naturais para as ciéncias sociais. Naquele primeiro momento, a abordagem qualitativa
é caracterizada por primar pela analise do fenémeno em seu contexto natural, com base numa
visdo holistica, em oposicdo aos procedimentos tipicos das ciéncias naturais, como a
manipulacdo de variaveis e a realizacdo de experiéncias.

Alvez-Mazzotti e Gewandsznajder (1998) confirmam que essa oposi¢édo prevalece
no século XX, pois em analise do paradigma qualitativo na decada de 1980 revelam que as
pesquisas desse periodo caracterizavam a abordagem qualitativa como opostas e superiores ao
positivismo. E posicdo de tais autores que o debate que tem como foco a oposi¢do ndo faz
sentido, alegando que o programa logico-positivista, da forma como vem concebendo suas
criticas, ndo existe mais e se existiu algum dia ja acabou. André (1995, p. 25) também
defende essa perspectiva, dizendo que, “ se num determinado momento foi até interessante
utilizar o termo qualitativo para identificar uma perspectiva de conhecimento que se
contrapunha ao positivismo, esse momento parece superado”.

Outra caracteristica destacada por Alvez-Mazzotti e Gewandsznajder (1998) diz
respeito a variabilidade de propostas tedricas, as vezes irreconciliaveis entre si, que sdo
agrupadas sobre o rétulo de paradigma qualitativo. Para os referidos autores, a proposta que
melhor representa o paradigma é a de Patton, para quem a pesquisa qualitativa possui trés

caracteristicas basicas: (a) visao holistica — a compreensdo de um fendémeno sé é possivel em
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funcdo da compreensdo do contexto; (b) abordagem indutiva — o pesquisador utiliza
observacdes mais livres e que possibilitam as categorias de interesse aparecerem
espontaneamente; (c) investigacdo naturalistica — é aquela em que a intervencdo do
investigador no contexto investigado é minima.

André (1995) ressalta a necessidade de se discutir e se repensar o conceito de
pesquisa qualitativa. Para isso, considera que, embora a abordagem tenha se tornado popular
na década de 1980, ndo ha uma discussdo especifica sobre o conceito em si, a0 mesmo tempo

em que h&d uma multiplicidade de conceitos. Diz André (1986, p. 23):

Para alguns, a “pesquisa qualitativa” é a pesquisa fenomenolégica (Martins e
Bicudo, 1989). Para outros, o qualitativo é sindnimo de etnogréfico
(Trivinos, 1997). Para outros ainda, € um termo do tipo guarda-chuva, que
pode muito bem incluir os estudos clinicos (Bogdan e Bilklen 1982). E, no
outro extremo, had um sentido bem popularizado de pesquisa qualitativa,
identificando-a como aquela que ndo envolve nimeros, isto é, na qual
qualitativo é sinbnimo de ndo quantitativo.

André explicita as bases tedricas do conceito adotado, mencionando, para tanto,
cinco caracteristicas que definem a pesquisa qualitativa, conforme proposto por Bogdan e
Biklen (apud LUDKE e ANDRE, 1986, p. 11):
a. apesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e
0 pesquisador como seu principal instrumento;
b. os dados coletados séo predominantemente descritivos;
C. apreocupacao com o processo € muito maior do que com o produto;

d. o significado que as pessoas dao as coisas € a sua vida sdo focos de atencdo
especial do pesquisador;

e. a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo. Isto é, ndo ha a
preocupacdo de buscar evidéncias que comprovem as hipoteses iniciais, o que
ndo significa a auséncia de referencial tedrico que oriente a coleta e a anélise
dos dados.

Além disso, para André (1995), o conceito de pesquisa qualitativa ndo deve ser
utilizado de forma ampla e genérica. Por isso, sugere que os termos qualitativo e quantitativo
sejam utilizados para diferenciar técnicas de coleta, ou designar o tipo de dado obtido, além
do uso de denominagdes mais precisas para determinar o tipo de pesquisa realizada: de caso,
etnografica, historica, participante.

Conforme Ludke e André (1986), a pesquisa qualitativa do tipo de caso é o estudo
de um caso. Ele é bem delimitado e se constitui como uma unidade dentro de um sistema mais

amplo, em cujo foco do estudo tem-se um caso Unico, particular. Sdo as seguintes as
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caracteristicas dessa modalidade de pesquisa, segundo as autoras citadas:

a) o estudo de caso é bem delimitado, mas considera o contexto no qual esta
inserido;

b) usa uma variedade de fontes de informacao — possibilita ao pesquisador cruzar
informagdes, confirmar, rejeitar e/ou levantar hipoteses;

c) procura representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista
presentes numa situacdo social — o estudo deve possibilitar que o leitor
formule suas proprias conclusdes além daquelas apresentadas pelo autor;

d) permite generalizages naturalisticas — ocorre quando o leitor associa os dados
encontrados no estudo com sua experiéncia,;

e) s6 se materializa enquanto estudo de caso no relatorio final, em que é possivel
compreender se ele realmente se constitui como um caso.

No que diz respeito ao estudo dos processos formativos do professor de Geografia
para a composicdo do seu saber sobre a Geografia Urbana Escolar, nesta dissertacdo o caso é
assim delimitado: (1) trata-se de trés universidades de Goias (UFG, UCG e UEG); (2) as
disciplinas tém como foco central a tematica da cidade, com seus respectivos programas e
planos de ensino, de professores que ministraram as disciplinas nos dltimos dez anos; (3)

professores de Geografia egressos de tais universidades nos Gltimos dez anos.

As universidades escolhidas para a realizacdo desta pesquisa séo referéncias para
a formagdo de professores de Geografia em Goiéds. Desse modo, a analise restringe-se as
disciplinas que versam sobre a cidade no curso de Geografia do Campus Il da UFG,
localizado em Goiania; no curso de Geografia da Unidade Jundiai da UEG, situado em
Anépolis, e no curso de Geografia da UCG, com sede em Goiénia também. Trata-se de duas
universidades publicas e de uma privada filantropica.

A analise das disciplinas que abordam o tema da cidade recaiu sobre programas e
planos de ensino, projetos politicos-pedagdgicos dos cursos de Geografia das instituicdes
estudadas e entrevista com o0s professores que ministram as disciplinas nesses cursos, nos
ultimos dez anos. Com o estudo dessas fontes de informacéo procurou-se tracar um perfil da
formacéo académica dos professores de Geografia sobre o conteudo da cidade, assim como da
dimensdo académica da Geografia Urbana. Os programas e planos de ensino obtidos nas
universidades possibilitam a identificacdo e a anélise de conteudos e bibliografias adotados,
assim como os planos de ensino contribuem para a identificacdo das propostas de metodologia
e avaliacdo. Entrevistaram-se seis professores universitarios — trés da UCG, dois da UFG e

um da UEG — no primeiro semestre de 2007, por meio de gravacdo da voz e o0 uso de roteiro
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estruturado. Do roteiro constam trés questdes: (1) Como vocé define seu trabalho no ensino de
Geografia Urbana? (2) Quais sdo suas expectativas com o ensino dessa disciplina? E o que
acontece de fato? (3) Como vocé avalia o0 sucesso/insucesso dessa disciplina? Com as
guestbes de natureza mais ampla, o professor ficou livre para selecionar os elementos que

consideram mais relevantes. A duracdo das entrevistas foi em média de quinze minutos.

Para a selecdo dos professores de Geografia pautou-se em dois critérios prévios:
(1) ser egresso de uma das universidades ha no maximo dez anos; (2) trabalhar em Goiania.
Com os egressos, pretendeu-se investigar a dimensdo escolar da Geografia Urbana e a
formacdo dos saberes docentes sobre essa tematica. Ao serem contatados, os professores
foram informados de que com a pesquisa visava-se tecer um paralelo entre a formacéo
universitaria e o trabalho realizado por eles na escola, mediante o0 uso dos procedimentos de
observacdo e de entrevista. Previamente, na etapa de conquista dos professores para
participarem da pesquisa, fez-se uso de sua identificagdo em alguns cadastros. No entanto,
nenhum dos selecionados com base nesse critério aceitou participar do trabalho. A etapa
seguinte consistiu da indicacdo de professores por colegas, egressos das trés instituicdes,
assim como de professores conhecidos. Por essa via, duas professoras egressas da UFG, dois
professores da UCG e uma professora da UEG se propuseram a participar da pesquisa. Os
cinco professores, por si s6, ja particularizam o caso analisado, no que diz respeito as
seguintes caracteristicas: (a) modo de ingresso na profissdo docente; (b) forma como

vivenciaram a formacao universitaria; (c) percurso profissional e escolas em que trabalham.

Como a delimitacdo do caso ndo se da ao léu, nem se restringe a selecdo de
instituicOes e de sujeitos que o compdem, ela ocorre, portanto, mediante a adocdo de uma
abordagem tedrica para construcdo e analise da problemética em foco. Nesse sentido, varios
foram os autores que contribuiram para tal empreitada, mas alguns contribuiram mais
diretamente, em que se destacam Cavalcanti (1998 e 2002, 2006), que chamou a atencédo para
0 despertar da problematica; Tardif (2002) e Borges (2004), pelas discussdes travadas
diretamente sobre a formacdo dos saberes docentes, tendo, por isso, forte peso no

desenvolvimento metodologico deste trabalho.

A relevancia do trabalho de Tardif (2002) sobre os saberes docentes estd na sua
discussdo sobre o papel da dimensdo temporal na formacéo desses saberes, a partir de dois
marcos temporais essenciais. O primeiro é a trajetdria pré-profissional, que diz respeito ao
papel das experiéncias familiar e escolar do professor para a constru¢do do seu saber. O
segundo € a carreira, dizendo o autor que a insercdo e a atuacdo do professor na escola sdo
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responsaveis pela elaboracédo de saberes praticos da experiéncia, além de esses saberes serem
reformulados ao longo da carreira. A essas duas dimensdes temporais acrescenta-se uma
terceira, a formacdo universitaria, vista por Tardif (2002) como uma fonte social do saber
docente, e ndo como um marco temporal. No entanto, com base em Pimenta (1998) e Borges
(2004), trata-se de uma dimensdo temporal da formacgédo do saberes docentes que tem como
desafio fazer com que os professores (re)avaliem os seus conhecimentos sobre a docéncia

construidos em outros momentos e lugares.

A realizacdo desta dissertacdo considerou o0s trés marcos temporais que integram a
formacdo do saber docente: a trajetoria pré-profissional, a formacdo universitéria e a trajetoria
profissional. A analise da formacdo académica do professor de Geografia, com vistas a
construcdo de seu saber sobre a Geografia Urbana Escolar, se deu a partir das disciplinas que
abordam o tema cidade. Partiu-se do principio de que essas disciplinas abordam, ou deveriam
abordar, a um s6 tempo a dimensdo académica da Geografia Urbana e os fundamentos
pedagdgicos necessarios ao trabalho docente com esse tema. A analise da trajetoria
profissional, ou melhor, da pratica de ensino, baseou-se no principio de que a efetiva é a
ensinada pelo professor na escola, razdo por que a pesquisa considerou também o trabalho
realizado e a experiéncia profissional dos professores de Geografia no ensino de cidade. Em
paralelo a formacdo na universidade e ao exercicio do trabalho na escola, considerou-se a

influéncia da experiéncia pré-profissional do professor na construcao do seu saber.

A construcdo da problematica e a justificativa tedrico-metodoldgica expressam o
meu percurso formativo como estudante e profissional. Ao propor a realizagdo da pesquisa, a
experiéncia da autora deste trabalho circunscrevia-se a sua formacdo na Universidade:
graduacdo, grupos de pesquisa e estudo. Ao longo do mestrado, houve a oportunidade de atuar
como professora no curso de Geografia da UFG e em escola municipal de Goiania®. Assim, a
realizacdo do curso e a redacdo desta dissertacdo de mestrado tém uma formacdo prépria
como base, como o lugar de onde se fala. A descrigdo dos instrumentos metodologicos na

sequéncia continua a explicacdo dos fundamentos da pesquisa.

® O interesse em compreender a cidade surgiu ainda no curso de graduagio em Geografia na UFG, com
oportunidade de realizar estudos de iniciacdo cientifica (OLIVEIRA, 2004; 2005) e participar de grupos de
estudos sobre o assunto. O despertar para o ensino da Geografia é fruto do Gltimo ano de graduacdo, com a
opcao pela licenciatura, momento em que também ocorreu o ingresso em grupo de estudo sobre o tema. Nessa
ocasido realizou-se pesquisa de iniciacdo cientifica agregando os dois temas - cidade e ensino (TEIXEIRA,
2008). Ap6s a graduacéo, teve inicio o mestrado e, apés ter concluido um semestre desse curso, houve o ingresso
como professora substituta no curso de Geografia na UFG, ministrando  disciplinas na area de Didatica e
Estagio por um periodo de dois anos. No ltimo semestre do mestrado, a atuagéo foi como professora efetiva em
escola da Secretaria Municipal de Educacéo de Goiénia.
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Os instrumentos entrevista e observacdo sao indicados por Borges (2004), para
apreensdo dos saberes docentes. Tais instrumentos vado ao encontro das indicacdes de Tardif
(2002), de que a delimitacdo de um conhecimento como saber exige racionalidade, isto €, 0s
saberes docentes sdo definidos por seu carater argumentativo, pela capacidade do docente de
justificar seus pensamentos e agdes. A entrevista, segundo Borges (2004), é relevante, por
possibilitar ao professor a verbalizacdo, a argumentacdo sobre os seus conhecimentos. Em
contrapartida, no entanto, se utilizada isoladamente, a entrevista inviabiliza o olhar externo do
pesquisador sobre a acdo do professor, 0 que pode ser feito, porém, mediante a observagao.
Mas também a observacdo, se realizada isoladamente, inviabiliza por parte do professor
explicar sua acdo. Assim, convém que a observacdo da acdo do professor seja seguida por
entrevista. Ainda segundo Borges, a combinacdo desses dois instrumentos € eficiente em
estudos no ambito da ergonomia do trabalho, em que o pesquisador observa e registra
minuciosamente a pratica do professor e depois interroga este sobre 0s motivos que o levaram
a agir de uma determinada forma. Assim, na realizacdo deste estudo utilizaram-se os dois
instrumentos, de modo diferente, porém, da adotada pelos estudos da ergonomia do trabalho.

Por meio da observacédo da acdo dos professores de Geografia na escola procurou-
se identificar os materiais e as fontes utilizados para ministrar aulas, além do como a tematica
cidade e ensinada. Foram observadas aulas dos cinco professores, sem auxilio de roteiro
prévio, cujos eventos eram registrados na medida que iam ocorrendo, com a ressalva de que a
atencgéo voltava-se para a acdo do professor. Assim, ao longo do segundo semestre de 2007,
acompanhou-se uma vez por semana o trabalho de cada professor. Esclarece-se que o periodo
de observacéo foi especifico para cada professor. Da professora formada na UEG, primeira
gue aceitou participar da pesquisa, observaram-se sete dias de trabalho, ao longo de trés
meses; dos dois professores formados na UCG, observou-se o trabalho de um professor por
quatro dias de trabalho ao longo de trés meses; do outro professor, acompanharam-se dois
dias de trabalho em um més. Acerca das professoras egressas da UFG, as observacdes
também ocorreram ao longo de trés meses, sendo sete dias do trabalho de uma e cinco, da
outra.

Apo6s o periodo de observagdo, os professores foram entrevistados, utilizando-se
gravacdo de voz e um roteiro que foi elaborado tendo como referéncia os trés marcos
temporais para construcdo dos saberes docentes. Para apreender a relevancia da trajetoria pré-
profissional, questionaram-se os professores sobre 0 como e o0 porqué eles haviam se tornado
professores, bem como sobre os fatores que influenciaram em sua tomada de deciséo. Sobre a

formacédo universitaria, eles foram questionados acerca da escolha para o curso de Geografia e
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da Universidade, além de como haviam feito o curso, suas experiéncias mais marcantes na
instituicdo, as disciplinas que mais apreciavam, a avaliacdo da formacéo universitaria para a
realizacdo do seu trabalho na escola. Quanto a carreira, procurou-se verificar como foi seu
ingresso na profissdo, 0 que mais os surpreendeu na escola, formulando, assim, um conjunto
de questdes especificas sobre o trabalho do professor no planejamento e na selecdo do
conteddo ensinado. No ultimo bloco de questdes, os professores foram interrogados sobre a
formacdo nas disciplinas que abordavam o contetdo cidade na universidade e como eles
ensinavam esse conteudo na escola. As entrevistas tinham a dura¢do, em média, de uma hora.

Apo6s o levantamento dos dados, procedeu-se a sua analise, e o resultado é
apresentado nos trés capitulos que compdem esta dissertacdo. No primeiro capitulo, a analise
volta-se para o saber docente no ambito das propostas do conceito de professor reflexivo. No
segundo, trata-se do papel da formagdo universitaria na construcdo do saber docente sobre a
Geografia Urbana Escolar, mediante uma abordagem sobre as motivacées iniciais dos alunos
acerca do curso; o modo como eles realizaram o curso; as concepgdes, 0s conteldos, as
bibliografias e as metodologias que orientaram o ensino de cidade na universidade, além de
uma avaliacdo feita pelos alunos concernente ao curso concluido. No terceiro capitulo,
discorre-se sobre o papel do trabalho na escola para a constru¢do do saber docente sobre a
Geografia Urbana Escolar, com discussdes que enfatizam tanto as caracteristicas dos saberes
docentes nos primeiros anos de carreira quanto o ensino de cidade na escola — as concepcdes e
metodologias dos professores —, aléem de se abordar o tema cidade no livro didatico de
Geografia. Nas consideracfes finais, enfatizam-se o0s principais pontos identificados na

pesquisa.
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CAPiTULO 1

SABER E FORMACAO DOCENTE: CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM E PRATICA
DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA

O debate acerca dos saberes docentes esta ligado a problematica da formacéo de
professores e emerge, nas décadas de 1980-1990, num contexto de renovacdo da producdo
cientifica sobre essa formacéo, que, segundo Guimardes (2004, p. 38), pode ser identificada
na expressao “professor reflexivo”. O debate em torno do conceito, para explicitacdo dos
saberes que orientam o trabalho do professor, € incentivado pela comunidade académica e
pelos relatorios oficiais da educacdo nacional estadunidense, que denunciam a ma qualidade
desse ensino e sugerem o investimento na formacdo e profissionalizagcdo do professor para a
solucéo do problema (GAUTHIER et al., 1998, p. 58).

A producdo cientifica brasileira e estrangeira disponivel no pais, com foco nos
saberes docentes, é consideravel. Citem-se, como exemplos, as publicaces, em portugués, de
Gauthier et al. (1998) e de Tardif (2002), e a producdo nacional de Pimenta (1997), Borges e
Tardif (2001), Borges (2004) e Monteiro (2002). Cabe assinalar, com Borges e Tardif (2001),
que as pesquisas sobre saberes docentes no Brasil vém sendo realizadas nos campos de
formacéo de professores, de didatica e de curriculo e se inserem no movimento internacional
de profissionalizacdo da docéncia.

Com base na bibliografia apresentada, a intencdo deste capitulo é vislumbrar os
fundamentos teodrico-metodoldgicos que orientaram 0 surgimento e a pesquisa sobre 0s
saberes docentes, tendo como ponto de partida a formacdo do professor na perspectiva do
conceito de professor reflexivo. Assim, o texto € estruturado em trés partes, a primeira trata a
temética como parte do debate sobre o professor reflexivo e a formagdo docente, a seguinte
elucida brevemente o incentivo das reformas educacionais para as pesquisas sobre o saber
docente, e finalizando tece-se algumas consideracdes sobre as diferentes abordagens teorico-

metodologicas que fundamentam a pesquisa sobre saber docente.

1.1 O saber docente no debate sobre professor reflexivo e formacao de professores
O debate em torno da adogcdo do conceito de reflexdo para a formacdo de

professores foi impulsionado a partir das discussdes realizadas por Schén (2000)* sobre o

* A primeira publicacdo deste trabalho data de 1983. Registra-se que Schén atuou como professor do Instituto de
Tecnologia de Massachusetts, EUA, onde realizou reformas nos cursos de formacdo profissional. As bases
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ensino reflexivo. Fundamentado em Dewey e Polayni, esse autor argumenta que 0 ensino
reflexivo é uma possibilidade para superacao das limitacGes da racionalidade técnica em guiar
0 conhecimento, a pratica e a formacao do profissional.

A racionalidade técnica, para Schon (2000), é uma epistemologia da préatica
derivada da filosofia positiva. Escapam a essa racionalidade a incerteza, a singularidade e os
conflitos de valores, isto €, as zonas indeterminadas da préatica. Schén (2000, p. 18) lembra,
contudo, que essas zonas indeterminadas da préatica sdo concebidas como o aspecto central da
pratica.

O ensino técnico® é acusado de ndo conseguir formar para atuagdo em situacdes
inesperadas, eéticas, politicas ou culturais presentes, com freqiiéncia, nos ambientes de
trabalho do mundo globalizado. Nesse sentido, a validade do ensino técnico é posta em xeque
e as propostas de formacdo passam a investir na compreensédo da relacdo existente entre os
conhecimentos abordados nas instituicdes de formacéo e as competéncias exigidas no campo
de atuacdo. Schon (2000, p. 20) cita a seguinte frase de um diretor de faculdade — “sabemos
CcOmo ensinar as pessoas a construirem navios, mas nao a saberem quais navios construir” —
para ilustrar a problemaética, propondo uma formacéo fundamentada na racionalidade préatica e
no ensino reflexivo:[...] ‘chamarei [esse ensino] de ensino pratico reflexivo’ —, um ensino
pratico voltado para ajudar os estudantes a adquirirem os tipos de talento artistico essenciais
para as competéncias em zonas indeterminadas da préatica”, diz Schon (2000, p. 25).

O ensino reflexivo, baseado na epistemologia pratica, tem como um de seus
conteldos as zonas indeterminadas da pratica. Talento artistico é o termo utilizado por Schén
para designar a habilidade do pratico em lidar nessa zona conflituosa. Segundo o autor, trata-
se de uma habilidade que ndo se vincula a capacidade do sujeito que a realiza ao descrever o
que sabe fazer, tampouco sobre o que fez. As concepcdes conhecer-na-acao, reflexdo-na-acao
e reflex&o sobre a reflexdo-na-acéo sdo utilizadas por Schon para explicar o0 modo como o0s
sujeitos constroem conhecimentos em sua pratica.

O conhecer-na-acao refere-se ao conhecimento tacito, implicito, que esta na acéo
e que permite ao sujeito executar acOes do dia-a-dia. Trata-se de conhecimento que se

configura como um habito, que na maior parte das vezes ndo é apreendido e explicado em sua

tedricas dos seus principais conceitos provém de Dewey, acerca da experiéncia e reflexdo na experiéncia, e de
Luria e Polayni, sobre conhecimento tacito (PIMENTA, 2002, p. 17).

5 O curriculo dessa concepgao de formacédo é estruturado hierarquicamente em trés niveis: ciéncia basica, ciéncia
aplicada, e habilidades técnicas e prética cotidiana. E um ensino estritamente tedrico, que oferece ao estudante
uma visao de mundo limitada e presa a modelos cientificos. Desse modo, o estudante ainda nédo é preparado para
analisar situacdes reais.
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totalidade pelo sujeito que o detém, embora seja passivel de ser apreendido. A reflexdo-na-
acao refere-se a tomada de decisbes e a construcdo de novas respostas perante as acoes
inéditas e/ou inesperadas ao longo da realizacdo da propria acdo e ocorre quando o
conhecimento do sujeito se mostra insuficiente para dar conta dessas acoes. Vale destacar que,
conforme analise de Contreras (2002, p. 109), a realizacdo da reflexdo-na-acdo envolve
também valores e concepcdes politicas, razdo por que ndo se fundamenta exclusivamente nas
necessidades postas pelo contexto da pratica a acdo dos sujeitos. A reflexdo sobre a reflexao-
na-acdo refere-se as analises posteriores sobre as decisdes e caminhos tomados na reflex&o-
na-acdo, que implicam a construg@o de novas bases para a realizagdo de a¢Oes futuras. Nesses
termos, Schon (2000, p. 36) explica que o profissional € o sujeito que realiza descobertas e
constréi conhecimentos. Para o autor, as profissdes possuem um conjunto de conhecimento
sistematizado partilhado pelos seus membros. Assim, o conhecimento do profissional é
marcado tanto pelos principios gerais da profissdo quanto por suas concepgdes pessoais.

A formacdo profissional, segundo Schon, deve ser fundamentada na
epistemologia da préatica. A pratica profissional € concebida como um momento de construcéo
de conhecimento, através da reflexdo, andlise e problematizacdo da propria prética. O
conhecimento que os profissionais mobilizam e constroem possui uma natureza tacita. Desse
modo, o autor sugere que a reflex@o sobre a pratica seja utilizada nos cursos de formacao.

Contreras (2002, p. 113) assim escreve sobre a obra de Schon:

Ao reconstruir a dimensdo reflexiva da pratica, [ele] conseguiu legitimar
outra forma de entendé-la que pode ser apresentada como racional, embora
ndo seja técnica, mas “artistica”. Deste modo o conhecimento prético, tacito,
é considerado como conhecimento inteligente, embora ndo tenha formato
I6gico proposicional, nem sequer seja sempre expresso. A reflexdo €
compreendida como 0 modo de conexd@o entre 0 conhecimento e agdo nos
contextos praticos, em vez de derivacdo técnica, de esboco e racionalizagdo
das regras de decisdo segundo concepcdes positivistas (analise de dados,
regras de inferéncia, comprovacéo de hipoteses etc.).

A grande contribuicdo de Schon, segundo Lidke (2001), foi trazer & luz esse
conceito subterraneo de reflex&o, entendido assim porque transita abaixo da percepcdo
corrente, a espera de um olhar refinado teoricamente, para captar seu valor heuristico. Ludke
prossegue em seu argumento utilizando-se da analise de Perrenoud, segundo a qual os
professores estdo sempre se utilizando da reflexdo para agir nas urgéncias e decidir nas

incertezas. Nesse contexto, Lidke ressalta que as proposi¢cdes de Schén corresponderam a
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expectativa dos formadores professores, de tal modo que a reflexdo passou a ser considerada
imprescindivel para o trabalho e para a formacéo do professor.

De fato, as idéias de Schon (2000) sdo incorporadas ao debate sobre a formacéo
de professores em varios paises, principalmente, a partir da década de 1990. Contudo, pode-se
dizer que a relevancia desse autor para a formacdo docente estd mais no sentido de estimular e
propiciar a construcdo de novas bases conceituais para a reflexdo e sobre outros temas da
formacdo docente do que pela adogdo do conceito conforme a acepcdo original de Schon.
Pimenta (2002, p. 22), por exemplo, argumenta que o ensino como prética reflexiva tem-se
estabelecido como uma tendéncia significativa nas pesquisas em educacéo e tem valorizado
0s processos de producédo do saber docente a partir da pratica e situando a pesquisa como um
instrumento de formacdo de professores. Com esse argumento, Pimenta elabora as seguintes
guestdes: que tipo de reflexdo tem sido realizada pelos professores? As reflexdes incorporam
um processo de consciéncia das implicacbes econdmicas e politicas da atividade de ensinar?
Quais as condicdes que possuem os professores para refletir?

Pesquisadores como Zeichner, Contreras, Pimenta e Libaneo, nesse ambito,
expressam as limitagcbes do conceito de Schon e propdem outros elementos para analisar o
conceito de reflexdo sob bases tedricas de cunho mais critico, com enfoque na transformacao

e superacdo da sociedade atual.

Zeichner® considera que a relevancia da proposta de Schon diz respeito & critica
tecida a racionalidade técnica e a proposicao da reflexdo como parte do trabalho profissional.
Para ele, a deficiéncia refere-se ao fato de o conceito ser tomado como um ato individual do
profissional e interno ao trabalho, ignorando, desse modo, o contexto institucional e social no
qual o trabalho é realizado (GERALDI et al., 1998). Zeichner e Liston acrescentam ainda que
a intencdo de Schon era centrar-se nas praticas individuais e ndo propor um processo para a
mudanca institucional e social (CONTRERAS, 2002, p. 140).

Na realidade, a proposta de Zeichner é diferente da de Schon. Libaneo (2002)
destaca que as posic¢Oes pragmaticas de Schén e pragmatico-reconstrucionista de Zeichner tém

em comum a rejeicdo a racionalidade técnica e os reflexos das idéias de Dewey, mas diferem

® Esse trecho da proposta de Zeichner sera apresentado a partir de Geraldi et al. (1998), que elaboram uma
anélise da producdo de Zeicnher® sobre a formacdo de professores como profissionais reflexivos e sobre os
problemas relativos a adocdo do conceito de reflexdo pela proposta de reforma da formacéo de professores. As
citadas autoras também destacam que Zeicnher, um pesquisador estadunidense, volta-se para a tematica da
valorizagdo e autonomia profissional e académica do trabalho docente com um posicionamento politico distinto
das posicoes dominantes na reforma educacional dos EUA.
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no que diz respeito a concepcdo de ensino e reflexdo que defendem. Como diz Libaneo
(2002, p. 65-66),

[...] Donald Schén é um dos autores que defendem o enfoque reflexivo sobre
a pratica ou o ensino como atividade prética dentro do pragmatismo de
Dewey. A reflexdo é um processo ligado intrinsecamente a experiéncia, de
modo que o conhecimento pratico é um processo de reflexdo-na-agéo, isto ¢,
dentro de uma situagdo problematica concreta. Zeichner situa-se na
perspectiva de reflexdo na pratica para a reconstrucdo social, portanto o
ensino como atividade critica. O reconstrucionismo social € um movimento
nascido nos Estados Unidos no final dos anos 1950 sob a lideranca de
Theodore Brameld, um fil6sofo influenciado pelas idéias de Dewey, mas que
desenvolveu uma teoria prépria baseada no carater transformador da
educacdo tendo em vista uma nova ordem social. Nesta perspectiva o ensino
tem uma orientagcdo eminentemente ética, portanto intencional, que precisa
ser refletida na préatica docente, de modo que compreenda ndo apenas as
caracteristicas do processo de ensino-aprendizagem mas as do contexto
social em que ele acontece.

Para Liston e Zeichner, a reflexdo dos professores pressupde uma situacédo
institucional que possibilite uma pratica coletiva orientada para a transformacao na sala de
aula e na escola, assim como na comunidade imediata e nas estruturas sociais mais amplas.
Assim, a intencdo dos autores é que os professores, a partir de suas praticas profissionais
reflexivas, tentem transformar as condi¢fes nas quais se produz o ensino, com o objetivo de
torna-las mais de acordo com os ideais de igualdade e justica (CONTRERAS, 2002, p. 139-
141).

A grande critica, portanto, que Liston e Zeichner atribuem a Schon é o néo-
compromisso desse autor com a mudanca institucional e social. Contreras (2002, p. 140),
porém, suaviza essa critica, explicando que a intencdo inicial de Schon era apresentar um
modelo alternativo para a descricdo da pratica profissional, o que ndo quer dizer que ele
(Schén) ndo estivesse ciente das limitacGes de seu trabalho. Prossegue Contreras que, sob tais
condicdes, de fato a proposta de Schon néo é satisfatdria aos interesses de Liston e Zeichner.

Para Contreras (2002, p. 142-155), além da auséncia de um posicionamento
critico para a transformacéo social, outro fator limitador da reflexdo é o modo como 0s
professores constroem o seu papel no processo de socializacdo profissional, que é fortemente
marcado pela cultura e pelas condi¢des da escola. Muitos professores — argumenta Contreras
—, em decorréncia do modo como o processo de socializagdo profissional ocorre, tendem a
limitar seu universo de acdo e atuacdo a sala de aula, de modo que, sob certas condicdes, eles

se isolam e deslocam a culpa dos fracassos do ensino ao contexto mais imediato: os alunos, os
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colegas e o funcionamento da escola. Desse modo, as condi¢des estruturais do ensino, que se
mantém inquestionaveis, escapam a reflexdo dos professores.

Diante dessa limitacao institucional da reflexdo dos professores, Contreras (2002)
destaca o papel da andlise tedrica, de uma teoria critica, para que os docentes compreendam a
sua propria situacdo. Ele defende, com ressalvas, a reflexdo critica, fundamentando-se, para
isso, em Habermas, Smith e Kemmis, propondo que os professores tornem-se intelectuais
criticos em busca da emancipagéo social.’

Contreras (2002) argumenta que a proposta referida deve dar-se de modo
orientado, buscando definir os problemas numa perspectiva social e histérica, situando-os
para além das intencOes e atuacOes pessoais. O autor lembra que esse tipo de atuacdo tem
consequéncias publicas, pois a reflexdo induz e concebe uma atividade pablica. Para melhor
explicitar sua concepcdo sobre a reflexdo critica, Contreras (2002, p. p 163) recorre a

Kemmis:

Para Kemmis (1987), refletir criticamente significa colocar-se no contexto de
uma ac¢do, na histdria da situacdo, participar de uma atividade social e ter
uma determinada postura diante dos problemas. Significa explorar a natureza
social e historica, tanto de nossa relagdo como atores nas praticas
institucionalizadas da educacéo quanto da relagdo entre nosso pensamento e
acao educativos.

A prética reflexiva, para Contreras (2002), deve ser concebida tendo como
referéncia: a) o tipo de vinculagdo com a acdo a ser estabelecido; b) sob que relactes realiza-
la; c) a que interesses servir; e d) que construgdo social apoiar com ela. Assim concebida, a
reflexdo critica permite analisar as condicGes sociais e historicas em que se formaram os
modos de entender e também valorizar a pratica educativa, gracas as reconstrucdo dos
processos de formacao e de construcdo social que levaram a sustentar determinadas idéias.
Para tanto, a compreensdo das contradig0es das estruturas sociais e institucionais que
condicionam a préatica educativa é fundamental.

A reflexdo apoiada na racionalidade pratica € criticada exatamente por ndo
reconhecer 0s contextos, pois 0s compreende como supostos que atuam implicitamente e de

modo inconsciente em qualquer processo reflexivo. As seguintes citagOes, de Contreras

" Para chegar a essa concepcao, Contreras (2002) faz uma anélise mais ampla do que a apresentada neste texto.
Ele examina a relevancia e os limites das propostas de reflexdo de Schon, acerca da concepcdo de professor
reflexivo, além da proposta de professor pesquisador de Stenhouse, das possibilidades que os professores tém
para realizar a reflexdo no seu contexto de socializacdo profissional e da proposta de intelectual critico de
Giroux.
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(2002, p. 168), permitem elucidar a diferenca existente entre as propostas de Schon e

Contreras, no que diz respeito a idéia de profissional reflexivo e reflex&o critica:

[...] a idéia do profissional reflexivo tem como elementos para sua
constituicdo pratica as caracteristicas implicitas a experiéncia pratica humana
e sua natureza moral [...]. Se fundamenta na idéia de que é necessario
enfrentar situacdes incertas e buscar uma resposta de acordo com 0 que se
considera correto para o caso, utilizando como defesa a recorréncia ao
fendmeno da moralidade, mas ndo a um contetdo moral. O que se propde
unicamente € que os professores enfrentem a relagdo estabelecida entre as
situacBes praticas e os valores considerados educativos. Esse confronto
colocara em crise as praticas escolares, na medida em que estas se sustentam
em concepgdes tecnocraticas, que se opdem a propria idéia da reflexdo
moral. Mas se confia a propria capacidade de reflexdo para levar a cabo a
transformacao da pratica em valores educativos.

[...] a reflexd@o critica coloca em questdo que este processo de reflexdo tenha
a capacidade de opor-se, por si s6, aos modos de deformacdo ideoldgica,
dada a introjecdo de praticas e valores que nem sempre se opdem a
dominagdo e dadas as formas pelas quais nossa experiéncia de socializagdo
dificulta a captacédo das contradi¢cdes em gque estamos mergulhados.

Sobre a proposta de Contreras, Pimenta® (2002, p. 25) ressalta que, ao Se
identificar o papel da teoria para a superagdo do praticismo, o papel da critica coletiva, para
além da aula e das escolas, inclui as esferas sociais mais amplas e, ao evidenciar o significado
politico da docéncia, Contreras apresenta as possibilidades do conceito de professor reflexivo.

Pimenta (2002, p. 22), além disso, denuncia os possiveis reducionismos que 0
conceito de reflexdo pode assumir ao ser apropriado de modo indiscriminado, destacando,
entre outros, o praticismo, para o qual bastaria a pratica para o desenvolvimento do saber
docente; o individualismo, que € fruto de uma reflexdo em torno de si propria; a hegemonia
autoritaria, que concebe que a reflexdo por si s6 é suficiente para resolver os problemas da
pratica; e um modismo, com a apropriacdo indiscriminada do conceito, 0 que pode levar a
banalizacéo da reflexao.

Com base em argumentos de autores como Contreras, Kemmis e Giroux, Pimenta
diz que a superacdo de tais reducionismos pode se dar a partir de teorias que permitam aos
professores entenderem as restricbes impostas pela pratica institucional e histérico-social ao

ensino, assim como da identificagdo do potencial transformador que as praticas possuem.

® Pesquisadora brasileira que faz uma analise critica do conceito de reflexdo na formagdo e atuacio de
professores.
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Prosseguindo em seu argumento, Pimenta explicita o seu entendimento sobre o papel da teoria
na reflexdo e sobre o conceito de reflexdo critica, dizendo que a teoria, como cultura objetiva,
estd presente no conhecimento dos sujeitos, pois o conhecimento é formado tanto pela
experiéncia concreta do sujeito quanto pela cultura objetiva (as teorias da educagdo no caso).
Assim, para Pimenta (2002, p. 26), o papel da teoria é “oferecer aos professores perspectivas de
andlise para compreenderem os contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos
como profissionais, nos quais se da a atividade docente, para neles intervir, transformando-0s”.

A compreensdo de Pimenta € a de que é fundamental o exercicio da critica as
condigdes nas quais o0 ensino ocorre, pois delas sdo produzidas as causas da negacdo da
aprendizagem. Para a realizagdo desse tipo de critica, que carece de teorias e de uma reflexdo
coletiva, é preciso, segundo Zeichner (apud Pimenta, 2002, p. 26), apoiar-se em trés pontos.

Para tanto, diz:

a) a pratica reflexiva dos professores deve centrar-se tanto no exercicio dos
professores por eles mesmos, quanto nas condi¢fes sociais em que esta
ocorre; b) o reconhecimento pelos professores de que seus atos Sao
fundamentalmente politicos e que, portanto, podem se direcionar a objetivos
democraticos emancipatorios; c) a préatica reflexiva, enquanto préatica social,
sO pode se realizar em coletivos, 0 que leva a necessidade de transformar as
escolas em comunidades de aprendizagem nas quais os professores se
apoiem e se estimulem mutuamente.

Para Pimenta (2002), deve ser adotada uma postura cautelosa na abordagem da
pratica reflexiva, evitando que a énfase no professor ndo cause uma separacdo de sua pratica
do contexto organizacional na qual ocorre.

Quanto aos embates em torno do conceito de reflexdo, ndo se quer vincular a
questdo ao fato de os professores serem ou nao profissionais reflexivos, qual €, ou deveria ser,
0 conteudo da reflexdo dos professores. A intencdo volta-se para identificacdo de que nas
diferentes propostas 0s autores concebem: a pratica profissional como um momento de
criagdo de conhecimento; a inexisténcia de uma teoria Unica que possa ser aplicada a
realizacdo de todas as acfes na préatica e principalmente o potencial transformador que a
reflex@o sobre a pratica profissional possui.

A adocdo do conceito de reflexdo como um elemento para pensar a formacéo
docente ocorre a partir dos anos 1980, quando as tematicas formacéao e profissionalizacdo do
professor emergiram marcadas por reformas educacionais associadas a reestruturacéo

produtiva e politicas de ajuste no ambito do capitalismo. Em tal contexto, a abordagem
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reflexiva na formacéo do professor tornou-se um movimento que girou em torno do conceito
de reflexdo, o que levou o tema da formacdo de professores a uma visibilidade sem
precedentes (LIBANEO, 2002, p. 60).

Guimarées (2004) esclarece que, na literatura estrangeira, a formagéo do professor
pode ser identificada na expressdo “professor reflexivo”, com uma articulacdo entre acdo
investigativa, atuacdo profissional e acdo formativa de professores, formacao essa concebida
como um continuum, em que formacdo inicial e continua estdo articuladas. Nesse caso, 0
enfoque formativo desloca a formagdo da racionalidade da técnica para a da pratica, que
privilegia as modalidades formativas articuladas com os contextos de trabalho e os saberes
profissionais da atividade docente. Isto é, a referéncia da formacédo desloca-se dos aspectos
académicos e curriculares para os aspectos da pratica profissional, de modo que a escola e 0
curriculo sdo concebidos como Iécus privilegiado de formacédo do professor.

Para Pimenta (2002), a anéalise critica das concepcdes de Schon (1993) contribuiu
com uma série de temas pertinentes para a area de formacao de professores, podendo-se citar
as discussdes sobre o curriculo necessario para formacdo de professores reflexivos, o local
dessa formac&o e as condicGes de exercicio de uma prética reflexiva na escola.

Pimenta (2002) ressalta ainda que a formagdo continua na escola foi estimulada
pelos conflitos e dilemas da atividade de ensinar, dos quais emergem as demandas da pratica
na escola. Zeichner, conforme andlise de Geraldi (1998, p. 248), argumenta que a pratica

docente na escola é criadora de saber:

Em minha opinido, a teoria pessoal de um professor sobre a razdo do porque
uma ligdo de leitura ocorreu pior ou melhor do que o esperado é tanto teoria
guanto as teorias geradas nas universidades sobre o ensino de leitura: ambas
precisam ser avaliadas quanto a sua qualidade, mas ambas sdo teorias sobre a
realizacdo de objetivos educacionais.

Sobre o assunto, Pimenta (2002) acrescenta que o saber docente ndo é constituido
apenas pela préatica, mas também pelas teorias da educacdo. Desse modo, a teoria deve ser
também um elemento presente no processo de reflexdo do professor. A teoria, no processo de
reflexdo, passa a se constituir como reflexéo critica.

Citando mais uma vez Zeichner, Geraldi (1998, p. 249) destaca que adotar uma
proposta de formacdo que tem como eixo a reflexdo sobre a pratica implica assumir alguns
pressupostos. Um deles refere-se a reflexdo sobre a experiéncia de vida escolar do professor

sobre suas crencgas, posi¢cdes, valores, imagens e juizos pessoais. Um outro, a formacéo
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docente, como um processo que ocorre durante toda a carreira docente e se inicia antes da
chamada formacéo inicial, através da experiéncia de vida.

Pimenta (2002) também trata das possibilidades de uso de uma proposta de
formacdo de professores numa perspectiva critico-reflexiva em cursos de formacéo inicial.
Segundo essa autora, 0 objetivo de tal formagdo é contribuir para que os alunos construam
suas identidades® como professores, em processo que distingue a construgdo de trés tipos de
saberes: a experiéncia, 0 conhecimento e o pedagogico.

O saber da experiéncia diz respeito aos saberes que os alunos tém sobre a
profissdo docente provenientes de sua vivéncia escolar como aluno. Quanto a esse saber, o
desafio da formacdo inicial € propiciar que os licenciados construam a sua identidade
enguanto professor. O saber do conteudo refere-se ao conhecimento da area de especialidade
de cada aluno. Portanto, cabe aos alunos realizar uma reflexdo sobre a relevancia desses
conhecimentos para os seus futuros alunos, bem como sobre a forma como as escolas
trabalham esse conhecimento, que resultados conseguem, as condicdes da escola para o
ensino desse conhecimento, tudo isso constituindo uma reflexdo sobre o papel social e
profissional do conhecimento. O saber pedagdgico, por sua vez, é construido no processo de
reflexdo sobre a pratica social de profissionais e tem como base os saberes sobre a Educacao,
Pedagogia e Didatica. O desafio é fazer o aluno conhecer diretamente e/ou por meio de
estudos as realidades escolares e 0s sistemas nos quais o ensino ocorre. Diz Pimenta (1997, p.
49) que “a especificidade da formagéo pedagdgica, tanto inicial quanto continua, nao € refletir
sobre 0 que se fazer, nem sobre 0 que se deve fazer, mas sobre o que se faz”, pois o saber
pedagdgico so se constitui a partir da pratica.

Embora a formacéo inicial seja um local especial para a formacdo da identidade
profissional docente, Pimenta (1997) argumenta que a construgdo dessa identidade nédo se
encerra ai, porque ela ndo se conclui. Isto é, a identidade profissional docente é construida
continuamente, conforme as dinamicas pessoal e social, e por isso o professor esta em

constante formacao™®.

° A identidade profissional docente é constituida pelo conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
atribuidos pelo professor e pela sociedade & profissdo. A definigdo da especificidade da profissdo docente e do
professor € a funcdo dessa identidade, que, por ser dindmica, € (re)construida segundo as necessidades
educacionais dos momentos histdricos e dos contextos sociais (LIBANEO, 2001).

19 Sobre a formacao continua de professores, grande parte dos autores defende que ela deve ocorrer no ambiente
escolar, por meio da realizacdo de trabalhos coletivos e da partilhada de experiéncias entre o corpo docente da
escola. Novoa (1999), no entanto, posiciona-se contra a formacédo continua do tipo escolarizada, isto &, via cursos
de formacdo. Outra perspectiva de formacédo continuada no ambiente escolar é de realizacdo de pesquisa do tipo
colaborativa e/ou do tipo pesquisa-a¢do, em parcerias estabelecidas entre professores da escola e da universidade
(ELLIOT, 1998; ZEICHNER, 1998; PIMENTA, 2005).
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Para Pimenta (1997), a perspectiva de professor critico-reflexivo se apresenta
como um novo paradigma de formacdo de professores, que valoriza o desenvolvimento
pessoal-profissional dos professores e das instituicdes escolares, pois supde condi¢cbes de

trabalho que propiciam a formag&o continua nos locais de trabalho.

Novoa (1992a) salienta que a formacdo de professores tem ignorado o
desenvolvimento pessoal do professor e a articulagdo com os projetos das escolas, o que vem
contribuindo para inviabilizar a formagéo tendo como eixo de referéncia o desenvolvimento
profissional dos professores, nas perspectivas do professor individual, do coletivo docente e

da organizacéo das escolas. Diante disso, Ndvoa (1992a, p. 25) faz a seguinte proposicao:

A formacao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva que forneca aos
professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formagdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
projetos prdprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional.

Segundo essa perspectiva, a formacdo nao se constroi pela acumulacgao de cursos e
de conhecimentos, mas sim de um processo de reflexdo critica sobre a préatica e da
reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal. Deriva dai a relevancia de investir na

pessoa e atribuir um estatuto ao saber da experiéncia.

NoOvoa (1992a) ressalta ainda que a formacao ndo pode se dissociar da producao
de saberes, nem se alhear de uma intervencdo no terreno profissional, pois a mudanca
educacional depende dos professores e de sua formagdo, mas nenhuma mudanca ocorre sem
uma mudanga do nivel organizacional das escolas. Assim, o desafio para a formacdo de
professores € conceber a escola como um ambiente educativo, em que trabalho e formacao

ndo tenham significados distintos.

De acordo com Guimaraes (2004, p. 49), o esforgo da pesquisa em compreender a
formacdo do docente tendo como referéncia a pratica profissional do professor pode
contribuir com o processo de profissionalizagdo docente, pois justifica a necessidade de uma
formacdo mais consistente e criativa. Ao mesmo tempo, Guimaraes postula que se refere a
uma profissdo que implica saberes e um processo formativo precisa compreender como esses
saberes s@o produzidos, integrados e utilizados na préatica profissional.

Nota-se, assim, que a natureza e a constituicao dos saberes docentes no ambito da

formacdo inicial, na universidade, e continuada, na escola, perpassam a discussao acerca da
concepcao de formacao do professor critico-reflexivo.
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1.2 O saber docente no ambito dos questionamentos a qualidade do ensino pelas
reformas educacionais

Conforme explicitado na introducdo deste capitulo, a necessidade de vislumbrar
0s saberes que servem de base ao trabalho docente e a questdo da profissionalizagdo docente
sdo temas que integram a reforma educacional estadunidense. Assim, a reforma da educacéo
nos Estados Unidos, ao desvelar a crise no ensino, centrou seu foco na preparagdo dos
professores e nas condi¢des de trabalho destes. Segundo Pokewitz (1992), destaca-se em tal
reforma uma preocupagdo em fornecer aos professores uma maior autonomia, privilégios e
estatuto. Varios relatérios do ensino empreendido nesse pais tém servido de base para a
organizacdo da reforma, com destaque para os relatorios dos grupos Holmes e Carnegie Task
Force on Teaching as a Profession,*! que salientam o baixo indice de aprendizado dos alunos
e postulam que a qualidade da formacédo e da atuacdo dos professores fundamentadas na
perspectiva técnica e disciplinar poderia ter contribuido para chegar a esses resultados.
Tomando como parametro essa situagéo, os relatores propdem melhorar a qualidade do ensino
basico via investimento na formacdo e profissionalizacdo dos professores, 0 que por sua vez
repercute na necessidade de elucidar os saberes que orientam a profissdo docente. Para tanto,
reformas na formacgdo e profissionalizacdo dos professores requerem algumas mudancas

estruturais, como se 1€ no relatorio do Grupo Holmes, citado por Gauthier (1998, p. 59):

A qualidade dos professores ndo serd melhorada a menos que melhoremos a
qualidade da formacao que Ihe é dispensada; entretanto ndo podemaos realizar
essa tarefa sem mudar as universidades, o sistema de reconhecimento
profissional e as proprias escolas [...] A estrutura da remuneragdo, 0S
modelos de carreira, as condicbes de trabalho e as responsabilidades
profissionais dentro do ensino continuardo a influir sobre a estrutura, os
padrdes e a natureza da formacao docente.

Além dessas mudancas estruturais nas condicdes de trabalho dos professores,
Gauthier et al. (1998, p. 60) argumentam que é essencial vislumbrar os saberes de base do
trabalho do professor:

1 O Grupo Holmes é constituido por representantes das faculdades e colégios de uma centena de universidades
de pesquisa. Do grupo Carnegie Task Force on Teaching as a Profession fazem parte pessoas oriundas do alto
escaldo da fungdo publica, do mundo dos negécios, da educacdo e do sindicalismo docente. Os relatérios
produzidos por esses grupos serviram de base para a elaboragdo de propostas para a reforma do sistema
educacional estadunidense (GAUTHIER et al., 1998, p. 58).
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[...] foi considerado mais oportuno concentrar-se sobre o ensino e a formagéo
de professores, pois, como se afirmava, o ensino ndo podia se
profissionalizar e, a partir dai, melhorar o desempenho dos alunos, sem estar
fundamentado em saberes especializados como em outras profissdes.

Nesse sentido, Gauthier et al. (1998) propdem a identificacdo do repertério de
conhecimentos essenciais para 0 ensino, compreendido como o0 conjunto de saberes,
conhecimentos, habilidades e atitudes que o professor necessita para realizar seu trabalho, de
modo eficaz, num determinado contexto de ensino. Segundo Borges e Tardif (2001), foi o
movimento de profissionalizag&o do ensino que possibilitou a ascenséo de pesquisas com foco
no professor e no saber dele, além de conduzir reformas na formacdo docente, ao longo da
década de 1990, em paises norte-americanos, europeus e latino-americanos. No Brasil,
segundo tais autores, a reforma educacional em curso, guiada pela LDB n°. 9.394, é um
prolongamento desse movimento, instituindo a questdo dos saberes e das competéncias na
formagéo dos futuros professores.

Borges e Tardif (2001) lembram que, independentemente do pais sediado, as reformas
apresentam alguns objetivos em comum. Por exemplo, nelas concebe-se o0 ensino como uma
atividade profissional de alto nivel, com apoio em um sélido repertério de conhecimentos, e a
consideracdo de que os professores produzem saberes especificos ao seu préprio trabalho e
sdo considerados “pratico-reflexivos”, porque sdo capazes de refletir sobre si mesmos e sobre
sua préatica. Além disso, a préatica profissional é vista como um lugar original de formacéo e
de producdo de saberes pelos praticos, instaurando normas de acesso a profissdo que sejam
profissionalmente apropriadas e intelectualmente defensaveis, bem como estabelecendo uma
ligacdo entre as instituicdes universitarias de formacao de professores e as escolas.

A valorizacdo dos saberes da acdo, das praticas profissionais e dos professores
experientes passa a ser o cerne da concepgédo de formacdo docente defendida pelas reformas
em questdo (BORGES e TARDIF, 2001). N&o se pode negar que a concepc¢do do professor
como um profissional, conforme estabelecido pelos principios das reformas educacionais, €
fascinante, mas, conforme destaca Popkewitz (1992), é fundamental compreender esse
conceito de modo contextualizado. Para tanto, diz que o termo profissional é uma categoria
social que concebe posicdo social e privilégios a determinados grupos, chamando a atencao
para a relagé@o entre o conceito de profisséo e Estado na tradigdo anglo-americana.

Os grupos profissionais desenvolveram-se nos Estados Unidos e na Gra-
Bretanha como subproduto do Estado debilmente centralizado. O
profissional anglo-americano funcionava como um mecanismo mediador dos
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problemas de regulacdo social que, na maioria dos paises europeus, eram
resolvidos por um Estado centralizado. (POPKEWITS, 1992, p. 39).

Segundo Popkewits, em decorréncia da profissionalizacdo dos professores, aquele
grupo, associado a outros como os formadores de professores, procura assumir parte da
autoridade reguladora do Estado, isso a despeito de o desenvolvimento da atividade docente
ter uma histéria diferente de outras atividades que sdo concebidas como profissdes de alto
prestigio social, como o direito e a medicina. O desenvolvimento do profissionalismo na area
do ensino, nos Estados Unidos, serviu de base e projeto para as pessoas que atuam no que
Popkewits chama de topo: os administradores, os professores universitarios e os diretores
escolares. Nesse projeto, os professores sempre foram relegados a um segundo plano e nunca
tiveram as condices propicias para uma formacdo intelectual ou uma reflexdo sistematica.
Assim, a divisdo de tarefas no ambito administrativo e curricular, bem como os sistemas de
avaliacdo docente representam a diminuicdo da responsabilidade dos professores em seu
trabalho. Nesse contexto, as reformas educacionais estadunidenses aumentaram a carga
horaria de trabalho dos professores e o controle das praticas de ensino, esta Ultima
fundamentada em avaliagdo tecnicista, que ndo considera a dindmica e arte do trabalho
docente.

Portanto, ndo basta que as atuais reformas educacionais se apropriem de conceitos
como reflexd@o, saber docente e profissdo, para se mostrarem criticas, pois as inten¢fes do
sistema de regulacdo servem a interesses politicos e econdmicos que ndo sdo, a principio, o
dos professores, tampouco das teorias criticas. Gentilli (1998) argumenta que as reformas
educacionais ocorrem em contexto neoliberal, marcado por reformas em todos os ambitos do
Estado, com a intencdo de manter a reproducdo e o desenvolvimento do capital. Popkewits
(1992), no caso, argumenta que os desafios que a reforma da educacdo tem de enfrentar para
ndo se sucumbir aos interesses do Estado neoliberal concernem a uma reflexdo sobre o
conceito de profissdo na atividade docente, sobre o papel das teorias da educacdo nesse
processo e sobre as condigdes e 0 modo como o conhecimento é produzido nas escolas, ou

seja, sobre o curriculo e o saber escolar.
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1.3 Abordagens tedrico-metodoldgicas da pesquisa sobre o saber docente

Para situar a génese da pesquisa sobre os saberes docentes no campo académico, €
importante destacar as analises de Borges (2001), uma vez que elas retratam as contribuicdes
de Shulman (1986), de Gauthier et. al. (1998) e de Martin (1992)* para esse campo de
pesquisa.

Shulman é um dos pioneiros a discutir a tematica dos saberes docente e seu
trabalho fundamentou os estudos do Knowledge Base e as reformas educacionais americanas,
da década de 1990. Esse autor classifica as pesquisas sobre 0 ensino em cinco programas de
pesquisa e propde um prograna proprio. Um deles refere-se a abordagem processo-produto,
desenvolvida desde 1950, com uma analise dos efeitos das acdes dos professores durante o
ensino sobre os alunos. O foco da abordagem é o comportamento eficaz do professor e a
eficdcia do ensino, medidos por meio de testes padronizados. A base teorica € a psicologia
behaviorista aplicada e a sala de aula em seu contexto natural é o laboratorio; os resultados da
pesquisa sdo generalizaveis e aplicaveis a préatica, diante das politicas e reformas
educacionais. Outro programa é o Academic Learning Time, uma variacdo do enfoque
processo-produto, que foca o tempo como elemento central da relacdo entre ensino e
aprendizagem. Um terceiro, o Students Mediation, tem como foco o aluno - seu
conhecimento, pensamento, emogdes e motivacdes. Ele é intermediario entre as pesquisas da
tradicdo psicoldgica quantitativa — os dois enfoques anteriores —, e as estratégias qualitativas
vinculadas aos enfoques seguintes. Um outro programa, o Classroom Ecology, oriundo da
antropologia, da sociolinguistica e da etnografia, adota a metodologia qualitativa com base em
quatro referéncias: atencdo aos eventos da classe, compreensdo do ensino como um
continuum, concepcao da sala de aula inserida num contexto sociocultural mais amplo e
observac¢do do ndo evidente - como pensamentos e atitudes dos sujeitos em sala de aula. O
foco é compreender o sentido que os estudantes e os docentes dao as suas a¢des e ao ensino.
Outro programa, Cognicdo dos Professores, tem como base a psicologia cognitiva de Piaget, a
psicologia da informacdo e a psicolinguistica, em que o foco € o conhecimento dos
professores, 0s quais passam a ser vistos como profissionais dotados de razédo, que fazem
julgamentos e tomam decisdes no contexto incerto da sala de aula. Reflexdo em voz alta,
estimulacdo da memoria e observacao sao instrumentos metodologicos utilizados. Por fim, o
programa Knowledge Base (saber docente sobre os conteddos ensinados) tem enfoque

proposto por Shulman. De acordo com esse autor, 0 que falta nos programas anteriores é uma

12 Apenas o trabalho dos canadenses Clemont Gauthier et al. (1998) foi publicado no Brasil. O trabalho de
Shulman (1986) é publicacdo norte-americana, e 0 de Martin (1992) é francesa.
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compreensdo cognitiva dos conteudos das matérias ensinadas que os professores tém em sua
mente. Ele assegura que os professores tém o conhecimento da matéria ensinada, o
conhecimento pedago6gico da matéria e o conhecimento curricular.

Gauthier et al. (1998), em investigacdo das pesquisas sobre o ensino que buscam
identificar o repertorio de conhecimentos dos docentes, citam trés paradigmas de ensino. Um
deles, que se pode denominar processo-produto, circunscreve-se ao ambito dos saberes
docentes, cujo enfoque é problematico, por conceber o professor como um gestor de
comportamentos dos processos de ensino para a aprendizagem dos alunos. Sendo assim, 0s
saberes que ndo dizem respeito ao conteddo ou aos procedimentos de ensino sdo
obscurecidos. O outro, chamado cognitivista, tem como foco o processamento da informacao
e 0s processos de construcdo do conhecimento docente no processo de ensino-aprendizagem.
A abordagem relne estudos da ciéncia da cognicdo, como o Teachers Thinking, cuja
limitacdo esta no fato de tratar aspectos humanos e simbolicos como naturais. Por seu turno, o
paradigma interacionista-subjetivista fundamenta-se na etnometodologia, na etnografia, na
sociolinglistica e no enfoque ecoldgico, com foco nas representacdes que os docentes tém de
seus saberes e das interagdes que estes estabelecem em classe.

Martin (1992), por sua vez, classifica as pesquisas norte-americanas sobre 0s
saberes docentes em quatro abordagens. A que ele denomina psicocognitiva compreende
pesquisas sobre os conhecimentos dos professores construidos ao longo da vivéncia em sala
de aula, num processo de construcdo e reconstrugdo mental, em que os trabalhos evidenciam
as diferencas entre professores experientes e iniciantes. Uma outra, denominada por ele
subjetivo-interpretativa, tem como base a etnometodologia, em que 0s instrumentos séo a
observacdo participante e a entrevista estruturada, visando uma representacdo do saber
docente como um conjunto de saberes objetivos e formais, porém constituidos de relacdes
subjetivas que os docentes mantém com a sua pratica. Assim, os saberes sdo identificados a
partir da imagem que os professores tém de sua pratica. O que se denomina curricular analisa
como os conhecimentos ligados ao ensino, aos contetdos disciplinares, aos programas e ao
curriculo repercutem na  acdo docente e como o0s professores operam com esses
conhecimentos em classe. Dos trabalhos dessa abordagem, Martin cita a pesquisa de Shulman
e outras que defendem a perspectiva de que, se existe um saber indispensavel ao professor,
esse € o saber do conteldo que ele ensina. Por Gltimo, a abordagem chamada profissional
defende a perspectiva de que os professores séo produtores de saber e que existe um saber que
emerge da pratica profissional. Martin cita Schon e Tardif como defensores dessa abordagem.
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De acordo com Borges (2001), de posse de sinteses como essas, com papel
relevante no campo educacional, pode-se reorganizar 0 campo e reorientar as questfes
tratadas pela pesquisa. Os saberes do professor passam a ser uma questdo de pesquisa a ser
abordada sob diferentes primas tedrico-metodoldgicos, conforme explicitado no enfoque
Knowledge Base, de Shulman, nas classificagdes psico-cognitiva, subjetivo-interpretativa,
curricular e profissional, de Martin, e nas abordagem processo-produto, cognitivista e
interacionista-subjetivista, de Gauthier et al.

Borges (2004) também propbe uma classificacdo das abordagens de pesquisa
sobre o saber docente em quatro enfoques distintos. Uma € a que se refere ao comportamento
do professor, cujas pesquisas estdo correlacionadas ao enfoque processo-produto, ja
explicitado por Shulman e Gauthier et al. Nelas, o conhecimento é externo ao professor e diz
respeito ao saber sobre os contetidos, métodos e procedimentos de ensino, em que ndo se
consideram 0s aspectos subjetivos e cognitivos da a¢do docente. Outra abordagem diz respeito
a cognicdo do professor e visa compreender 0 processo de ensino-aprendizagem e como 0S
docentes aprendem, compreendem, fazem uso, reutilizam e transpdem conhecimentos/saberes
gue sdo armazenados pela memdria e que podem ser transferidos de um contexto a outro. Os
saberes sdo concebidos como um conjunto de informagdes, simbolos e esquemas de acao
geradores da préatica do professor que antecede a agéo e é abordado com base no pensamento
I6gico matematico. A abordagem que se refere ao pensamento do professor visa compreender
0S processos mentais e as significacOes relativas as acbes docentes, isto €, 0 modo como 0s
docentes pensam, conhecem e representam sua disciplina, seu trabalho cotidiano e sua
profissdo. Sao pesquisas sobre o pratico reflexivo/ensino reflexivo, conforme a proposta de
Schon, sobre o professor critico-reflexivo, de Zeichner, e sobre os saberes docentes no que diz
respeito as matérias e ao conhecimento pedagdgico dessa matéria que ensinam, de Shulman.
A abordagem com foco no compreensivo possui duas linhas. A primeira visa compreender 0s
significados atribuidos pelo professor a sua experiéncia profissional, que ndo se separa de sua
experiéncia pessoal. O professor € concebido como uma pessoa que realiza suas acdes
cotidianas com base em valores, crencas e representagcdes enraizadas em sua experiéncia de
pessoal e profissional. O saber docente tem como base essas experiéncias e ndo se reduz a
mera cognicdo ou razdo. O trabalho de Novoa (1992a;1992b) explicita esse enfoque. A
segunda linha tem como base o interacionismo simbolico, segundo o qual o saber docente se
constroi nos diferentes processos de socializagdo como na familia, na escola, na universidade,

no trabalho e nos sindicatos. O saber docente é considerado um saber pratico e enraizado no
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cotidiano da sala de aula e do trabalho escolar. O trabalho de Tardif (2002) explicita esse
enfoque.

Os pesquisadores ndo sdo unanimes em suas classificagdes sobre as diferentes
abordagens de pesquisa acerca do saber docente. De qualquer modo, elas sdo relevantes e
evidenciam a densidade do debate académico nessa area. Em consonancia com os propésitos
desta dissertacdo, que adota as propostas de Novoa (1992a), Tardif (2002), Shulman e
Gauthier et al. (1998), para analisar o processo de formacdo dos professores de Geografia que
possibilitam a construcdo de seus saberes sobre o contetdo cidade que ensinam nas escolas,
pode-se dizer que ela se situa nos enfoques compreensivo e do pensamento do professor,
segundo o que se deduz das pesquisas feitas por Borges (2004).

Com base na proposta do enfoque compreensivo, nos capitulos seguintes versa-se
sobre o papel da formacdo universitaria e o trabalho escolar para formacdo dos saberes
docentes do professor de Geografia sobre a Geografia Urbana Escolar.
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CAPITULO 2

FORMACAO DOCENTE NA UNIVERSIDADE: A GEOGRAFIA URBANA ACADEMICA

Conforme o enfoque compreensivo, como apresentado no Capitulo 1, o saber
docente se constroi nas diferentes instancias de socializa¢do do professor — como a familia, a
escola, a universidade e o trabalho —, de modo que a formacdo desse saber vincula-se as
experiéncias vividas. Nesse contexto de socializacdo, a universidade ¢ o lugar onde o
professor de Geografia tem acesso ao conhecimento da matéria Geografia — mais
especificamente da Geografia Urbana, como é o caso desta dissertacdo — de forma
sistematizada e orientada por um processo de ensino formal. Assim, em consonancia com o
objetivo deste trabalho, procura-se compreender o papel da formacéo inicial do professor de
Geografia para a constituicdo do seu saber sobre a Geografia Urbana Escolar, o que exige
conhecer os professores de Geografia — sujeitos desta dissertacdo —, bem como o processo de

formacéo universitaria desses professores e sua relacdo com a Geografia Urbana.

A primeira parte do capitulo trata das motivacdes e expectativas dos professores
sobre o curso de Geografia concluido, no que diz respeito aos seus saberes pré-profissionais.
A segunda elucida o contetdo da cidade tratado nos cursos de Geografia da UEG, UCG e
UFG bem como o lugar e o papel desse contetudo para a formacéo dos professores, conforme
as consideracOes destes, isto €, a formacdo dos saberes disciplinares sobre a cidade.

2.1 Formacéo do professor de Geografia na Universidade

Os professores de Geografia egressos da UEG, UCG e UFG que contribuiram
com a realizagéo da pesquisa sdo trés mulheres e dois homens jovens, que moram em Goiania.
O Quadro 1, a seguir, apresenta o nome ficticio, o sexo, a idade, a instituicdo de sua formacao
inicial e o tempo de seu egresso.

Apesar de possuirem confluéncia quanto a idade, a cidade de residéncia e ao
tempo de egresso da universidade, 0 que congrega €ssas pessoas num mesmo grupo neste
trabalho € sua profissdo: a docéncia em Geografia. Afinal, o que foi que os motivou a
ingressarem na universidade, para cursarem Geografia e formarem-se como professor?
Portanto, trata-se aqui da trajetdria da formacdo profissional desses professores, tendo como

base outros estudos de caso.
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QUADRO 1. Perfil dos professores de Geografia egressos da UFG, UCG e UEG, Goiania,
2007

Nome Sexo Idade Instituicdo Egresso
Angélica Feminino 29 UFG 1° semestre/2007
Elicia Feminino 32 UFG 2003
Dalva Feminino 29 UEG 2006
Raimundo Masculino 23 UCG 2006
Valdomiro Masculino 23 UCG 1° semestre/2007

Fonte: Entrevista com professores de Geografia egressos da UFG e UCG (Goiania, GO) e UEG (Anéapolis, GO). Organizado
por Karla Annyelly Teixeira de Oliveira.

Ser professor de Geografia ndo foi a primeira opcao profissional de quatro, dos
cinco professores entrevistados. Seus desejos iniciais eram, para um, ser farmacéutico, para
outra, ser médica-veterinaria, para outra ainda secretaria-executiva e mais uma, pedagoga.
Mas contratempos da vida fizeram que eles viessem a se tornar professores de Geografia. Ser
professor de Geografia como segunda opc¢édo profissional também foi constatado por Borges
(2001), em estudo de caso acerca da formacdo da identidade de professores de Geografia do
Ensino Fundamental em Urberlandia, MG. Trata-se, contudo, de fendmeno que ndo é
exclusivo a professores de Geografia. Marin (2003), por exemplo, identificou a mesma
situacdo em um grupo de professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental, ao investigar
0 sentido e o significado do ser professor para elas. Marin (2003) argumenta que essa forma
de ingresso na formacdo docente se deu por outras razdes, e ndo pela funcdo de mediacdo
entre o aluno e o conhecimento, que € o significado social da funcao docente.

Como exemplo de limitacOes dos professores sujeitos desta dissertacdo, no que
diz respeito a escolha da profissdo, citem-se o vestibular, o valor das mensalidades e a
localizacdo da universidade. A professora Angélica, egressa da UFG, relata que nunca pensou
em ser professora e que sua escolha quanto ao curso recaiu no fato de ndo ter conseguido
aprovacdo no vestibular para Veterinaria. Além disso, deve ser considerado também o fato de
a UFG ser uma instituicdo publica. Os professores Raimundo e Valdomiro, egressos da UCG,
mencionaram que sua escolha por uma instituicdo privada refere-se ao fato de terem sido
contemplados com uma bolsa integral, do programa bolsa licenciatura escola publica,
destinada a alunos de escolas publicas aprovados em qualquer curso de licenciatura. A
professora Dalva, egressa da UEG, disse ter optado por essa instituicdo por ser mais proxima

de sua cidade, ainda que ndo oferecesse a oportunidade de realizar outros cursos. A professora
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Elicia, da UFG, ap0s ter iniciado trés cursos na UCG, ingressou no curso de Geografia na
UFG, em virtude de ser um sonho seu estudar em campus dessa instituicao.

Mesmo sob essas limitacdes, concorda-se com a argumentacdo de Marin (2003),
de que, embora se trata de professores que tiveram restricdes no processo de escolha pela
profissdo, de certo modo eles foram sujeitos de sua historia. Isso porque escolherem a
docéncia, a despeito da possibilidade de poderem sobreviver também em outras profissdes
compativeis com suas condi¢des e interesses. Portanto, cabe perguntar: dos contratempos da
vida, qual foi a sua motivacédo para escolha do campo de trabalho na &rea de Geografia e por
que a docéncia?

Conforme os dados levantados, Elicia (UFG), Raimundo e Valdomiro (UCG)
escolheram Geografia por influéncia de seus professores do Ensino Fundamental e Médio. A
professora Elicia (UFG) queria, no entanto, ser mais do que professora de Geografia. E 0
professor Raimundo (UCG) referiu que a Geografia € uma ciéncia muito proxima de sua
vivéncia, o que também contribuiu para a escolha do curso. Para Angélica, 0 curso apresenta
mais chances de aprovacdo no vestibular. Dalva (UFG) lecionava a disciplina em escola de
ensino fundamental por isso optou por estudar Geografia. Borges (2001) também constatou o
papel da influéncia dos professores de Geografia do ensino basico no que diz respeito a
escolha pela area. Os cinco professores investigados por ele adotaram essa referéncia. Esses
dados sdo corroborados também por Pimenta (1997) e Tardif (2002). Segundo esses autores,
0s professores constroem suas primeiras representacdes e saberes sobre a docéncia em sua
experiéncia como aluno na escola basica, antes do ingresso no curso de formacéo inicial. A
escola é o local propicio para que os jovens construam as primeiras representacdes sobre o
trabalho do profissional de Geografia, pois é ai que esta a maior quantidade de profissionais e
onde eles sdo mais expostos. Para Pimenta (1997, p. 43), essas representacdes sobre a

docéncia constituem o saber da experiéncia do licenciando. E afirma:

O desafio, entdo, posto aos cursos de licenciatura é o de colaborar no
processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como aluno ao seu
ver-se como professor. Isto é, de construir a sua identidade de professor.
Para o que os saberes da experiéncia ndo bastam.

A docéncia foi citada por duas professoras pelo fato de atuarem nessa profissao
antes do ingresso no curso de licenciatura em Geografia. A professora Dalva (UEG) possuia

formacdo em magistério e cinco anos de profissdo quando ingressou no curso de Geografia. Ja
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a professora Elicia (UFG) contava com um ano de profissdo quando ingressou no curso de
Geografia™. Para a professora Dalva (UEG), ser professor é dom, que ja vem com a pessoa no
nascimento, enquanto a professora Elicia (UFG) diz que é vocagdo. Esses dois
posicionamentos aproximam-se do que Gauthier et al. (1998) concebem como um “oficio sem
saberes”.

A expressdao “oficio sem saberes” é utilizada por Gauthier et al. (1998) para
enfatizar a necessidade de ultrapassar algumas crencas de que conteddo, talento, bom senso,
intuicdo, experiéncia e cultura constituam isoladamente os saberes necessarios para a atuacdo
docente. Os autores, portanto, ndo concordam com a idéia de que os saberes de base da
atuacdo docente sejam concebidos por teorias desvinculadas de seu contexto, pois nesse caso
a docéncia seria tratada como um conjunto de “saberes sem oficio”. Essa € a razdo por que
eles véem a docéncia como um “oficio feito de saberes”, isto €, como um oficio constituido
por um conjunto de saberes provenientes de varias fontes — da universidade (formacéo
inicial), da ciéncia, do trabalho na escola — e situados no contexto social no qual o ensino se
realiza. De acordo com essa concepcao, os professores possuem um reservatorio de saberes
gue sdo mobilizados no exercicio de seu trabalho.

Assim, Gauthier et al. (1998) valem-se de uma categorizacdo e caracterizacdo
dos saberes que compdem a docéncia,** sob o argumento de que a profissionalizacdo desse
oficio requer a identificacdo e a explicacdo dos saberes que a fundamentam com base nas
dimensdes epistemoldgica e politica. A dimensdo epistemoldgica concerne aos saberes que
tém de ser validados; a politica, aos saberes que devem ser reconhecidos pelos préprios
professores e pela sociedade. A validacdo e o reconhecimento desses saberes, segundo 0s
autores, constituem-se, por conseqiiéncia, como um problema, cuja solucdo perpassa a

pesquisa, a pratica e a formagdo. Assim afirmam Gauthier et al. (1998, p. 35):

Esse problema, a nosso ver, seria resolvido pondo-se em evidéncia um saber
da acdo pedagdgica legitimado pela pesquisa e pela prépria atividade dos
professores e integrado na formacdo docente. Desse modo, a formacdo
inicial recebida na Universidade refletiria melhor a pratica no meio escolar, e
0 saber do proprio professor, difundido no seio da Universidade, acharia ai
um reconhecimento de sua pertinéncia.

3 A docente Dalva (UEG) teve acesso & profissio por convite feito pela direcdo da escola onde cursava o
magistério. A professora Elicia (UFG) estava desempregada na ocasido de ser convidada, por sua sogra, para
atuar nessa area numa escola particular.

YGauthier et al. (1998) classificam os saberes docentes em seis “categorias™: disciplinar (ciéncia
especifica/matéria: Geografia, Historia, Biologia...), curricular (o programa), ciéncia da educacgdo, tradicdo
pedagdgica (0 uso, as correntes ou doutrinas pedagdgicas), experiéncia (pratica particular do professor) e o
pedagdgico (o repertorio de conhecimentos do ensino ou a préatica do professor publicada e validada).
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Ao lado dessas duas professoras que concebem a docéncia como um oficio que
ndo requer formacgdo e saberes para além da dimensdo pessoal, 0s outros trés professores
mencionam que tiveram seu ingresso na docéncia pelo fato de estarem em processo de
formacgdo — ainda na etapa inicial — na universidade. Esse dado vem comprovar que ha o
reconhecimento de que o trabalho do professor, ainda que precario, carece de saberes
validados. No caso da professora Angélica (UCG), no primeiro ano do curso de Geografia, ela
trabalhava na secretaria de uma escola e conseguiu uma vaga para substituir um professor que
estava de licenca. O professor Raimundo (UCG), por sua vez, cursava o segundo ano do curso
de Geografia quando recebeu o convite para ministrar aulas nessa area. Segundo esse
professor, foram a direcdo e a coordenacdo da escola que lhe possibilitaram aprender o
exercicio dessa profissdo. O professor Valdomiro (UCG) iniciou suas atividades nesse ramo e
area a partir da segunda metade do curso de Geografia.

Chama a atencdo o fato de os trés ultimos professores referidos relatarem que
assumiram a docéncia porque surgiu a oportunidade de trabalho e ndo porque estavam
cursando uma faculdade de licenciatura em Geografia. E como se houvesse uma agio externa
a eles ou uma forma de aprendizado que impulsiona a carreira, como se pode ver por meio da

fala desses professores:

No primeiro ano de universidade eu consegui uma escola e jA comecei a dar aula,
apareceu a oportunidade e eu fui. (Angélica, UFG).

Eu cursava o segundo ano do curso de geografia e recebi um convite para ensinar numa
escola e, de certa maneira, a direcdo e a coordenacdo dessa instituicdo deram a
oportunidade para eu aprender a ministrar aula. (Raimundo, UCG).

Essa constatacdo confronta-se, assim, com o registro feito por Gauthier et al.
(1998), de que os cursos de formagéo devem investir na construcdo da identidade profissional
dos professores. Revela, portanto, que a totalidade (cinco) dos professores desta pesquisa
tiveram a oportunidade de ingressar na profissdo docente antes do inicio ou durante 0s cursos
de Geografia, impulsionados por motivos pessoais, oportunidade de trabalho e de aprendizado
da profissao (no sentido de que aprende fazendo, sem uma reflexéo critica).

Como Marin (2003), acredita-se na possibilidade de construcdo de uma identidade
docente fundamentada em uma reflexdo critica. Para essa autora, embora os professores

tenham ingressado na formacdo docente por motivos alheios ao objeto significado social
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dessa atividade, eles constroem um sentido sobre essa profissdo, pois encontram nela um
meio de sobreviver, ainda que esse sentido adquira caracteristica de alienacédo ao trabalho.

Em resumo, pode-se afirmar que a Geografia foi escolhida pelos professores deste
estudo como decorréncia da sua experiéncia anterior como aluno e também como professor,
além de referir-se a um curso cujo ingresso nao encontra barreiras tdo fortes como outros.

Nesse sentido, o fato de ser uma instituicdo que ndo cobra mensalidade foi o
critério mais citado para a escolha da universidade. A docéncia, por sua vez, para aqueles que
ainda ndo exerciam a profissdo antes do ingresso no curso superior, foi efetivamente aceita
apos ter-se iniciada a atividade na respectiva area no decorrer do curso de graduacao.

Desse modo, as concepgdes iniciais dos professores referidos sobre os saberes
necessarios a docéncia estdo ligadas a um pressuposto maior, de que exercer esse oficio é um
dom ou vocacdo, que se aprende fazendo. Com base em motivos, justificativas, historia e
concepgdes como tais € que esses jovens professores ingressaram na universidade. Como
salienta Tardif (2002), a formacéo profissional na universidade € um momento da formacéo
docente, que também ¢é constituida pelas experiéncias pré-pofissionais dos licenciandos e pela
formagdo continuada no trabalho. Para o autor citado, a formagdo universitaria raramente
consegue transformar as concepgdes dos professores sobre a docéncia advindas das
experiéncias pré-profissionais.

Cabe, assim, indagar: quais sdo as implicacGes dessas experiéncias ao longo da
formacdo universitaria? O que os professores-sujeitos desta pesquisa esperavam da
universidade, do curso que concluiram? De que maneira participaram do curso? O que foi
mais significativo para eles ao longo da formacéo universitaria? Qual € o destaque que eles
dao a Geografia Urbana ao tratar de sua formacgéo?

Essas questdes foram consideradas primordiais para as analises posteriores,
conforme se passa a descrever.

Quanto a expectativa dos professores acerca do curso ela é especifica para cada
um deles, a professora Angélica (UFG), por exemplo, desejava ter um curso superior. O
professor Raimundo (UCG) esperava conseguir desenvolver uma visdo mais cientifica da
ciéncia geografica. Como ele mesmo disse, “eu precisava me fundamentar cientificamente
para conseguir apreender a realidade, através da Geografia”. A expectativa de Elicia (UFG)

era ser mais do que professora. Ela explica:

Comecei a trabalhar antes de me formar, como a maioria das pessoas. Entdo eu ja
sabia que a profissdo de professor para mim nunca foi uma coisa dificil [...]. Eu
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queria mais, além de ser professora. Eu queria completar, ainda quero. Estou so
como professora, mas tenho outros objetivos ainda.

Numa outra perspectiva, a professora Dalva (UEG) visava que a universidade lhe
fornecesse as bases para ser professora de Geografia: “Vou me formar para ter mais
conhecimento e |4 [a universidade] ia me dar a base. Assim, nossa! eu ia sair de &
[universidade] “a” professora de Geografia. Era isso que eu pensava e fui fazer o curso”.

Como se nota, trés dos professores da pesquisa esperavam da universidade — do
curso de Geografia — mais do que se formar professor, demonstrando uma certa aversdo a
fazer um curso universitario apenas para ser professor.

Pimenta (1997) ja destacou que um desafio da formacéo inicial é fazer com que
os professores deixem de ver a docéncia como aluno da escola basica, como um trabalho que
se aprende pela imitagdo de modelos, e passem a vé-la como profissionais e, principalmente,
como uma profissao.

Com base nos dados da pesquisa feita para este estudo, um outro desafio é,
portanto, fazer com que os licenciados concebam o trabalho docente como profissdo que
carece de formacgdo universitaria. Reitera-se, trata-se de um grande desafio, pois, como
registrado, quatro professores ingressaram na profissdo sem a formacéo especifica. Sob essas
condigcdes, ndo deve ser uma tarefa facil para os cursos de licenciatura em Geografia
transformar as concepcgdes iniciais dos alunos sobre a docéncia.

Com base, portanto, em tal assertiva, procurou-se buscar informages acerca das
mobilizagOes feitas pelos cursos junto aos alunos, salientando-se, de antemdo, que as
condigdes estruturais que os professores desta pesquisa possuiam para cursar Geografia na
universidade é outro desafio tanto para os licenciados quanto para os cursos de Geografia.
Isso porque, da parte dos professores, todos eles conciliaram trabalho e estudo ao longo da
formacdo universitaria. Trés deles puderam, com o ingresso no curso de licenciatura, deixar o
seu trabalho na area administrativa e iniciar sua profissdo docente mesmo sem concluir o
curso.

Frequentar aulas foi a principal atividade de ensino vivida pelos professores ao
longo da graduagdo. A trés deles foi possivel viver a universidade para além dos limites da
sala de aula, sendo que dois professores inseriram-se em atividades de iniciacdo cientifica — a

professora Elicia (UFG) foi bolsista PIBIC e o professor Raimundo (UCG) participou como
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voluntario de uma pesquisa — e um (o professor Valdomiro, UCG), fez estagio em uma
agéncia municipal de administracéo.

As duas professoras que ndo participaram de atividade extra alegaram, como
justificativa, o fato de trabalhar e morar distante da universidade. Contudo, sabe-se que
participar de projetos de pesquisa ou ingressar em estagios em agéncias publicas ndo é s6 uma
questdo de vontade e disponibilidade dos universitarios. Isso porque, além desses fatores,
somam-se outros bem mais complexos, que envolvem as condi¢des da prépria instituicdo
universitaria em subsidiar a realizagdo de pesquisas.

No que concerne, portanto, aos saberes pré-profissionais (dos professores desta
pesquisa), eles ttm como base tanto a inspiracdo dos professores de Geografia da escola
basica quanto o trabalho docente antes e no decorrer do curso de graduacdo. A constituicao
dos saberes da formacdo profissional, isto é, os saberes construidos ao longo dos cursos de
formagéo, por sua vez, sdo almejados pelos professores desta pesquisa, visando a uma
formacéo cientifica sobre determinada area do conhecimento e a um curso superior.

Os posicionamentos iniciais desses professores sobre a docéncia ligam-se as
representacfes sobre o significado social dessa profissdo, ou seja, a identidade dessa
profissdo. Libaneo (2001, p. 76-77) apresenta o quadro da profissdo docente no Brasil nos
anos 2000:

E verdade que a profissdo docente vem sendo muito desvalorizada tanto
social quanto economicamente, interferindo na imagem da profissdo. Em boa
parte isso se deve as condicBes precérias de profissionalizacdo — salarios,
recursos materiais e didaticos, formacdo profissional, carreira — cujo
provimento &, em boa parte, responsabilidade dos governos. E muito comum
as autoridades governamentais fazer autopromoc¢do mediante discursos a
favor da educagdo, alardeando que a educagdo é prioridade, que o0s
professores sdo importantes etc. No entanto, na pratica, os governos tém sido
incapazes de garantir a valorizacdo salarial dos professores, levando a uma
degradacdo social e econdmica da profissdo e a um rebaixamento evidente
da qualificacdo profissional dos professores em todo o pais [Brasil]. Em
outros termos, ao mesmo tempo em que se fala da valorizacdo da educacéo
escolar para a competitividade, para a cidadania, para 0 consumo, continuam
vigorando salarios baixos e um reduzido empenho na melhoria da qualidade
da formacéo profissional dos professores.

A realidade expressa por Libaneo (2001) corresponde a realidade vivida pelos
professores desta pesquisa, a qual é de falta de interesse em relacdo a docéncia. Essa realidade

se expressa também pela visdo do curso universitario como um modo de se algcar uma
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formacdo superior como uma habilitacdo para aléem do exercicio do magistério — embora,
paradoxalmente, a habilitagdo do curso seja a docéncia.

A identidade da profissdo docente, segundo Libaneo (2001, p. 81), é constituida
pelo conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores atribuidos pelo professor e
pela sociedade a profissdo. Segundo o autor, a definicdo da especificidade da profissao
docente e do professor é a funcdo dessa identidade que, por ser dinamica, muda segundo as
necessidades educacionais dos momentos historicos e dos contextos sociais. Em
conformidade com essas propostas, Guimaraes (2004) argumenta que conceber a identidade
na dupla perspectiva de significados — para os outros (0 modo como a profissdo é representada
e explicada socialmente) e para si (0 modo como a profissdo é representada e explicada
socialmente por cada professor) — requer a compreensdo de que nem sempre a
profissionalidade que se pretende é a identidade tida socialmente.

Guimarées (2004), Libaneo (2001) e Pimenta (1997) argumentam, nesse aspecto,
que se deve investir na compreensdo da identidade profissional docente na expectativa de
contribuir para a construcdo e ressignificacdo dos saberes docentes sobre a docéncia, de modo
que a formacéo inicial passe a ser concebida como um investimento na profissionalizacdo
docente e ndo como um curso que possibilita ao professor atuar em outras profissdes. Para
Libaneo (2001), a profissionalizacdo da docéncia nédo se reduz a formac&o inicial (ou ao curso
universitario), pois requer uma formacao continuada, além de remuneracdo e de condicGes de
trabalho compativeis com as exigéncias da profissdo. Cabe a Libaneo (2001, p. 77)
argumentar sobre as consequiéncias da perda e da ressignificacdo da identidade do professor

sobre a profissao docente:

O mal-estar, a frustragcdo, a baixa auto-estima sdo algumas conseqliéncias
gue podem resultar dessa perda de identidade profissional. Paradoxalmente,
no entanto, a ressignificacdo de sua identidade — que passa pela luta por
melhores salarios e pela elevacdo da qualidade da formacdo — pode ser a
garantia da recuperacdo do significado social da profisséo.

Nesse contexto, a formacdo de professores possui importante papel na sua
profissionalizacdo, na medida em que contribui para a construgdo e o fortalecimento da

identidade profissional docente.
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Para Novoa (1992a, p. 18), a formacdo de professores demanda uma fungéo
politica essencial, pois seu papel € mais do que subsidiar a aquisicdo de conhecimentos, é

produzir a profissdo docente, como ele mesmo diz:

O confronto entre os diferentes projetos passa sempre pela arena da
formacdo de professores. E aqui que se produz a profissio docente. Mais do
que um lugar de aquisicdo de técnicas e de conhecimentos, a formacdo de
professores é 0 momento-chave de socializacdo e da configuracdo
profissional. Foi a exata percep¢do desta realidade que levou o Estado Novo
a tomar medidas radicais nesta area.

Continua Novoa (1992b) que ndo é possivel separar profissionalizacdo e
formagéo. Perrenoud (1993), por sua vez, argumenta que, quando se propde um novo projeto
de formacdo, pode-se retardar ou acelerar a profissionalizacdo. A construcdo e o
fortalecimento da identidade profissional docente, para Libaneo (2001), devem fazer parte do
curriculo e das praticas de formacdo inicial e continuada dos professores.

Estruturar a formacgdo docente, em consondncia com esses principios, requer
considerar a realidade social da profissdo, assim como as concepcdes iniciais dos professores
sobre a docéncia e as anélises sobre sua formacao profissional.

Perrenoud (1993) argumenta que o papel da formacdo inicial na construcdo da
profissionalizacdo docente é habilitar o profissional para atuar no contexto real de trabalho, o

que requer nao estar nem muito aléem nem aquém da realidade:

A formac&o inicial ndo pode, por si s6, modificar radicalmente o grau de
profissionalizacdo dos professores. Se preparar novos professores sobre-
qualificados em relacdo aos salarios, as condicdes de trabalho e as normas do
corpo docente em fungdo, das duas uma: ou os jovens se afastardo desta
qualificacdo ilusdria, que promete mais do que cumpre; ou se resignardo
com uma regressdo para a média e se adaptardo “no terreno” as praticas
dominantes, esquecendo a sua formacdo. Em contrapartida, a renovagdo da
formacdo inicial pode contribuir para antecipar e acelerar uma evolucdo
global. Compete as instituicbes de professores encontrar um equilibrio
dindmico. Seria absurdo definir uma formacdo demasiado avancada em
relacdo a realidade da profissdo nos estabelecimentos de ensino. Ndo menos
absurdo seria conformar-se e aderir a situacdo presente. (PERRENOUD,
1993, p. 39-40).

A compreensdo de Névoa (1992a, p. 31) também € a de que as propostas de

formacéo devem ser articuladas com o contexto social da profissdo. Para tanto, diz:
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E preciso conjugar a "l6gica da procura" (definida pelos professores e pelas
escolas) com a "logica da oferta” (definida pelas institui¢cbes de formacao),
ndo esquecendo nunca que a formagdo € indissociavel dos projetos
profissionais e organizacionais.

No6voa (1992a, p. 24) cita Dominicé, para afirmar que a analise dos processos de
formagéo, entendidos numa perspectiva de aprendizagem e de mudanga, ndo se pode fazer
sem uma referéncia explicita a0 modo como o adulto viveu as situagdes concretas de seu
proprio percurso formativo.

Nos argumentos de Ndévoa (1992a), Perrenoud (1993) e de Pierre Dominicé nota-
se a presenca de uma concepcao de formacdo de professores fundamentada na perspectiva do
professor reflexivo. Esses autores destacam a relevancia da reflexdo, seja pelos professores
seja pelos formadores de professores, sobre a pratica e o contexto do exercicio profissional
docente para formacdo de uma identidade profissional, bem como para estruturacdo dos
cursos de formacéo.

Para Libaneo (2002), a perspectiva da reflexdo por si s6 ndo da conta da
globalidade da formacéo docente, do ensino da docéncia, uma vez que essa formacdo deve-se
estruturar tendo como parametro os mesmos metodos e metodologias de ensino adotadas para
0 ensino na escola. A posicdo desse autor € que a formacdo de professores é uma area de
pesquisa sem objeto de estudo préprio, pois tem como foco o0 ensino, que € o0 objeto da
Didética. Diz Libaneo (2002, p. 73):

Os professores aprendem sua profissdo por varios caminhos, com a
contribuicéo das terias conhecidas de ensino e aprendizagem e inclusive com
a propria experiéncia. O aprender a ser professor, na formacdo inicial ou
continuada, se pauta por objetivos de aprendizagem que incluem as
capacidades e competéncias esperadas no exercicio profissional de professor.
Penso que o melhor programa de formacao de professores seria aquele que
contemplasse melhor, no curriculo e na metodologia, os principios e
processos de aprendizagens validos para os alunos das escolas comuns. [...].
Nesse sentido, o principio dominante na profissdo ndo seria em primeiro
lugar a reflexdo, mas a atividade de aprender, ou melhor, a atividade pensada
de aprender, com todos os desdobramentos que isso implica em termos de
teoria de ensino e de aprendizagem.

Conforme o exposto até o momento, a formacdo de professores de Geografia é

uma atividade marcada por muitos desafios, o que significa também que ela possui muitos
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compromissos™. Ha varios posicionamentos sobre qual seria 0 melhor programa para formar
professores. Para Dominice (apud Novoa, 2002a), € considerar como o adulto viveu a sua
formacdo. Para Ndvoa, a formacdo é o momento de producdo da profissdo. Para Perrenoud, a
formagéo deve estar articulada ao contexto social da profissdo docente. Para Libaneo (2002),
a formacdo configura-se como uma atividade de ensino e, portanto, deve estruturar-se como
tal. Para outros, como Guimaraes (2204) e Pimenta (2001), a formacdo deve adotar praticas
formativas que considerem a identidade social da profissdo e a formacdo dos saberes
docentes.

Vale ressaltar que todas essas propostas tém em comum a intencdo de romper com
a formacéo de professores fundamentada na perspectiva da racionalidade técnica (académica).

Segundo Lipovestsky (2001), na racionalidade académica o ensino € concebido
como transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais. O professor, por sua vez, é o
especialista no campo da ciéncia que da base a matéria que ensina, isto &, é o intelectual que
detém o conhecimento produzido pela investigacao cientifica, cujo conhecimento pedagogico
restringe-se as disciplinas e ao seu modo de transmissdo, de modo que o conhecimento
derivado da experiéncia ndo ¢ valorizado.

No que se refere a esse aspecto, no Brasil, os curriculos dos cursos de formacgédo
de professores estruturados no denominado sistema 3+1,'° em parte, expressam essa
concepcdo de formacdo. E o caso, por exemplo, dos curriculos dos cursos de Geografia da
UFG, UCG e UEG, até o ano de 2004, estruturados com base nesse sistema.

No curriculo estruturado sob a concepgdo académica, os conhecimentos sdo
tratados via disciplinas. Tardif (2002) classifica os conhecimentos que o0s professores
adquirem nesses cursos em saberes profissionais e disciplinares. As ciéncias da educacdo sdo
as referéncias do professor para a construgdo do saber profissional e os contelidos da ciéncia
especifica sdo a base do saber disciplinar. Conforme essa proposta, as disciplinas que tratam o
conteddo da cidade nos cursos de Geografia da UFG, UCG e UEG séo também referéncias
para a construcdo do saber disciplinar, sobre esse tema, do professor. Mas é preciso levar em

conta o que Tardif explica sobre a relagcdo de exterioridade que os professores possuem com

> Mais adiante, apresentam-se, neste trabalho, as posicdes dos formadores universitarios de professores de
Geografia, reforcando essa andlise. Para tanto, identificam-se, pelo menos em parte, as praticas formativas
utilizadas nos cursos de formac&o.

' Denominagéo utilizada para se referir & estrutura do curso de licenciatura em trés anos subseqiientes de
disciplinas da ciéncia de referéncia do curso (no caso deste estudo, a Geografia) e um quarto e Ultimo ano
composto por disciplinas pedagégico-didaticas, mais o estégio.
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0s saberes adquiridos na formacdo inicial (universitaria), pois eles ndo sdo responsaveis pela
definicéo e selecdo desses saberes.

Esta posto, assim, um desafio a formacdo docente: como fazer com que os saberes
provenientes da formacgdo universitaria sejam significativos para o trabalho docente?

Para dar continuidade a esse assunto, 0s tépicos seguintes abordam o ensino de
cidade nos cursos de formacdo de professores de Geografia e como esses professores avaliam

a sua formacao sobre esse contetdo.

2.2 Ensino de cidade nos cursos de Geografia da UFG, UCG e UEG

O ensino de cidade nos cursos de Geografia é fundamentado, dentre outras, nas
teorias da Geografia sobre o urbano — na Geografia Urbana'’. Segundo os professores
formadores'®, a teoria geografica sobre o urbano, diferentemente das concepgdes
epistemoldgicas da Geografia, € um contetdo facil de ser ensinado, pois instiga o aluno e €
passivel de correspondéncia empirica entre a teoria e 0 concreto — a realidade vivida pelo
aluno.

Os argumentos dos professores formadores, sobre o ensino de Geografia Urbana,

corroboram o enunciado anterior:

Trabalhar Geografia Urbana é muito facil, porque todos nés vivenciamos com o objeto de
estudo dela que é a cidade. [...] é exatamente essa possibilidade de aplicagdo concreta no
real da teoria que faz com que os alunos se envolvam com o conteudo. [...] A Geografia
Urbana é uma disciplina que facilita esse trabalho, diferentemente de outras disciplinas
como Teoria e Método, por exemplo, que dificultam essa vinculagdo teoria e préatica, para
que o aluno perceba a vinculagdo com o seu cotidiano. (M-urbana-UCG)

17 Geografia Urbana é o nome dado aos estudos da Geografia que tem como foco o urbano. Nesta dissertacéo,
conforme a concepcdo de Lefebvre (1991), os termos urbano e cidade sdo adotados como sinénimos, por
entender que eles sdo interdependentes entre si. Para Lefebvre (1991) a cidade € uma obra de certos agentes
historicos e sociais, cuja compreensdo requer a identificagdo do processo que a engendrou — com énfase na acgao
e na matéria empreendidas em sua constituicdo. Em termos de anélise, o autor faz uma distin¢do entre o urbano e
a cidade. O urbano é concebido como a realidade social composta de relagBes a serem concebidas, construidas e
reconstruidas pelo pensamento. A cidade, por sua vez, é a realidade pratico-sensivel e arquitetdnica. O autor
explica que essa distincdo s é possivel em termos analiticos, na pratica a cidade e o urbano sao
interdependentes, pois a vida urbana ndo existe sem uma morfologia material ao ndo ser que seja como
possibilidade.

'8 O termo professor formador é utilizado para denominar os professores entrevistados que ministraram as
disciplinas sobre o contetido cidade nos cursos de Geografia da UFG, UCG e UEG nos ultimos dez anos.
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Essa é uma disciplina boa para trabalhar, porque cidade é uma questdo que, muitas vezes,
ndo é preciso que os alunos leiam o texto, pois faz parte de seu cotidiano, ainda mais
quando se discute metropole, ai cada um tem palpite a dar. Entdo, isso facilita. E um
curso facil de dar, diferente de outros cursos como o de Teoria e Método, por exemplo,
gue € um curso dificil de dar. Esse ndo € um curso facil de dar, por causa do assunto, para
o qual todo mundo pode dar palpite, entdo a aula flui naturalmente. (U-urbana-UFG)

A natureza instigadora que o contetdo cidade possui sobre os alunos é fortemente
ressaltada por um professor, a ponto de ele acreditar, por um momento, que o professor possui
um papel secundario no ensino desse conteudo, quando o assunto é mobilizar os alunos para o

aprendizado.

E um tema instigante, entfo eu acho que o sucesso da disciplina é mais pelo que ela €, do
que pela acdo de qualquer professor. Acho que qualquer professor que estudou o tema
teria condi¢Oes de criar boas expectativas. Mas a disciplina em si possibilitaria o sucesso,
porgue € tema conhecido e que agrada a todos, pois todos ndés somos urbanos, urbandides,
entdo eu acho que o sucesso € muito mais em decorréncia disso do que de um ou outro
professor. Embora seja 6bvio que o professor ajuda, tem professor que trabalhar com
bons textos, que prendem a atengdo, que sejam atuais. (U-urbana-UFG)

Os professores, no entanto, reconhecem que a natureza da cidade, objeto de estudo
da Geografia Urbana, bem como o interesse do aluno por esse conteldo ndo sdo suficientes
para o aprendizado dos alunos. Para um professor, a familiaridade cotidiana que o aluno tem
com a cidade facilita e dificulta, ao mesmo tempo, o ensino desse contelddo, pois ndo é uma
tarefa facil possibilitar ao aluno a construcdo de nog¢bes mais elaboradas, sistematizadas sobre

a realidade vivida.

O problema é que, por ser uma disciplina muito facil, muito atraente, é muito bom
discutir o urbano, a cidade. Se pegar a praca, quantas relagdes podem ser feitas com a
praca! A rua, a paisagem, ou mesmo 0 meio ambiente urbano tanto do ponto de vista
social quanto do ponto de vista natural sdo questfes instigantes, que mexem com a
sociedade, mexem com a gente. Um dos problemas é fazer com que os alunos leiam, pois
os alunos iam a aula e participavam, cada um tem um conceito de rua, de praca, de
cotidiano. (U-urbana-UFG).
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Do que se expds, € possivel chegar a conclusdo de que ensinar cidade, nos cursos
de Geografia pesquisados, significa ensinar as teorias da Geografia Urbana e exige método.
Para Libaneo (1993), o ensino, na perspectiva da didatica critico-social, é o processo de
conhecimento do aluno mediado pelo professor. Ensinar € um ato docente intencional
constituido por objetivos, contetdos e métodos articulados em prol da aprendizagem do
aluno, que considera as situagdes concretas de sua realizacdo em seus diferentes momentos,
planejamento, realizacdo e avaliacdo. Portanto, compreender o ensino de cidade realizado
pelos professores formadores supde compreender o que eles esperam do ensino que realizam e
como o fazem. Para Tardif (2002), a explicacdo dos professores sobre seu trabalho é um bom

recurso para conhecer suas praticas.

Nos ultimos dez anos, o contetdo cidade foi abordado nos cursos de Geografia
das universidades Federal, Catdlica e Estadual de Goias em disciplinas com diferentes
nomenclaturas: Geografia Urbana e da Industria, na UFG; Geografia Humana 1l, na UEG, e
Geografia Agrourbana I, na UCG. A partir da reformulacdo curricular dos cursos de
Geografia, posta em vigor no ano de 2005, as trés universidades passaram a denominar

Geografia Urbana a disciplina que teria como foco tratar a tematica cidade.™

Nesse contexto, além de identificar as alteragdes na estrutura prescrita do
curriculo dessas disciplinas, € relevante também conhecer a forma como o curriculo é
implementado por cada professor. Cinco professores foram responsaveis pelo ensino dessas
disciplinas nos ultimos dez anos. Ao argumentarem sobre o seu trabalho no ensino das
disciplinas que tratam da tematica cidade, esses professores explicitaram num primeiro
momento a concepc¢do de cidade, depois a concepgdo sobre o ensino de cidade e ao meio e/ou

final de suas falas lembraram que ensinam a alunos que seréo professores.

2.2.1 Concepcdes, conteudos e bibliografias sobre cidade adotadas pelos professores
formadores

A concepcao de cidade veiculada nos cursos de Geografia da UFG, UEG e UCG ¢é

vislumbrada a partir dos argumentos apresentados pelos professores formadores. Para tanto,

tomam-se seu trabalho nas disciplinas sobre a tematica assim como as referéncias

% 0Os cursos de Geografia das Universidades Catélica, Federal e Estadual de Goias foram reformulados no
contexto de debate tedrico, politico e legislativo sobre a formacao de professores, sendo postos em vigor no ano
de 2005. Esses cursos tiveram de adotar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para estruturacdo do curso de Geografia, dispostas na Resolucdo CNE/CES
14/2002. O curso da UFG atendeu também a reforma da estruturagdo curricular da Universidade, que migrou do
regime anual para o semestral.
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bibliograficas explicitadas nos programas e os planos de ensino previstos para essas

disciplinas.

A proposta de Lefebvre é a perspectiva que orienta o ensino de cidade no curso de

Geografia da UFG, conforme o relato do professor responsavel:

[...] a concepcéo que eu trabalho, ndo sei se € a Unica, mas € a principal, que é a do Henri
Lefebvre, que trabalha 0 modo de vida. E 0 modo de vida urbano, também na concepcéo
de Henri Lefebvre, esse modo de vida atual, ele surge com a industrializacéo. (U-urbana-
UFG).

As referéncias bibliogréaficas e a estrutura do plano de ensino do professor da
UFG corroboram sua concep¢do sobre a cidade. As bibliografias bésicas sdo de Lefebvre
(1991, 2002), em O direito a cidade, e A revolugdo urbana, de Munford (1965), em A cidade
na historia, de Santos (1996a), em a Urbanizacao brasileira, de Lojking (1997), em O estado

capitalista e a questao urbana, e de Cavalcanti (2000), em Geografia da cidade.

Os contetdos, como reflexo da perspectiva tedrica adotada, se articulam em torno
das seguintes tematicas: cidade na historia, industrializacdo, urbanizacéo, sociedade urbana e
problemas urbanos. Assim, o ensino de cidade € pautado na compreensdo da funcdo, forma e
processo, assumidos pela cidade, em cada modo de producdo predominante ao longo da
historia.

O estudo parte da cidade grega, onde predominam a funcgéo politica, 0 monumento
e 0 espaco publico como forma, e 0 modo de produgdo escravista como processo; para a
cidade contemporénea, onde a cidade € o lugar da produgdo, bem como da gestdo econdmica
e politica da sociedade, com uma materialidade social fragmentada e segregada sob o dominio
do capitalismo. A relacdo industrializacdo e urbanizacdo € outro conteudo abordado na
disciplina, em cuja linha sdo discutidos os conceitos lefebrevianos de induzido e indutor, para
explicar o modo como a industria toma a cidade de assalto e se subordina a ela, num segundo

momento.

Na sequiéncia, a sociedade urbana e os problemas urbanos passam a ser os objetos
de ensino. A analise desses objetos é permeada pela compreensdo da paisagem urbana, da
expansdo do modo de vida urbano e suas consequéncias no exercicio da cidadania, da
distingdo entre o tempo do homem e do capital, bem como o papel do Estado e dos

movimentos sociais na instituicdo dos direitos dos cidaddos. Assim, o curso é finalizado com
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um estudo de caso. No Quadro 2 apresentam-se as unidades tematicas sobre a cidade das

disciplinas Geografia Urbana e da Industria e Geografia Urbana.

QUADRO 2. Contetdos sobre a cidade veiculados nas disciplinas Geografia Urbana e da
Industria (1998-2005) e Geografia Urbana (2006) da UFG, IESA, Goiania, GO

UNIDADES TEMATICAS E CONTEUDOS

1. A formagdo histérica da cidade 3. A nova estrutura urbana no capitalismo nascente
- A origem da cidade - A organizacdo social no capitalismo e as
- O desenvolvimento das estruturas cidades
socioespaciais e econdmicas nas cidades - Adivisao do trabalho e a forma urbana
- Divisio do trabalho e cultura na - Adesigualdade social e a nova urbanizacao
formacéo urbana - Alindustrializacdo e a problematica urbana
- Dasociedade industrial a sociedade urbana
2. A polis grega 4. A cidade em que vivemos
- Daaldeia a cidade - Urbanidade e metrépole
- O templo e os deuses na formagdo da - Paisagens urbanas
polis grega - O tempo do homem e do capital na sociedade
- Acidade helénica urbana
- Da cidade utopica a cidade real - Planejar o espaco urbano
- Ocidaddo e a cidadania - Estudo de caso
- O Estado, a cidadania e os movimentos sociais
urbanos

Fonte: Planos de ensino das disciplinas Geografia Urbana e da IndUstria (1998-2005) e Geografia Urbana (2006). Adaptado
por Karla Annyelly Teixeira de Oliveira.

A concepcdo de cidade veiculada no curso de Geografia da UCG, no periodo de
1997 a 2007, possui trés vertentes que explicitam a concepcao das trés professoras formadoras
que ministram as disciplinas com abordagem sobre o urbano. A primeira trata a cidade com
base nas correntes tedrico-metodologicas do pensamento geografico e nas categorias basicas
dessa ciéncia. A segunda concepcao aborda a cidade com fundamento na categoria tempo e no
papel da historicidade na constituicdo desse espaco. A terceira traz uma concepcao de ensino
de cidade que visa correlacionar o arcabouco teérico-metodoldgico do urbano com a realidade

empirica.

O relato das professoras formadoras, na sequéncia, além de salientar a sua
concepcdo sobre a cidade, denotam que a adocdo dessa concepgdo ocorreu em prol da

aprendizagem dos licenciandos:

Veja-se depoimento que elucida a primeira vertente:
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[...] quando eu ministrei essa disciplina, eu elaborei um programa. Quando cheguei a sala
de aula, a realidade, eles ndo tinham nenhum dominio dos conceitos basicos da
Geografia, entdo eu ja tive que fazer uma alteragdo, logo de cara, e pegar umas trés aulas
e fazer um retrospecto em teoria e método e situar para eles as diferencas nas tendéncias
do pensamento geografico da forma como os conceitos sdo trabalhados. Entdo, procurei
fazer isso com eles e, a0 mesmo tempo, procurei situar dentro daquelas tendéncias toda a
evolucédo do pensamento da Geografia Urbana. (A-urbana-UCG).

Segue depoimento que ilustra a segunda vertente:

Na minha maneira de trabalhar eu, normalmente, busco os propdésitos, bem anteriores, eu
gosto muito de trabalhar com o processo de [...] historicidade, porque, na minha
compreensdo, eu ndo consigo ir adiante, ir avante, chegar até os dias de hoje com a
problematica que existe sobre a questdo urbana, sem buscar o processo de formacéo, o
processo historico, que eu chamo de historicidade. N&o vou contar a historia, vou contar
a historicidade do processo para dar segmento, para dar continuidade. (L-urbana-UCG).

Este depoimento exemplifica a terceira vertente:

Principal preocupacgdo que eu tive, que é a mesma que eu tenho para outras disciplinas
gue ministro: é fazer uma ponte entre a teoria que é fundamental e a realidade concreta
gue os alunos vivenciam. Entdo, trabalhar Geografia Urbana é muito facil, porque todos
nos vivenciamos com o objeto de estudo da Geografia Urbana que é a cidade. Entdo a
minha principal preocupacdo foi exatamente essa: fazer um paralelo entre o arcabouco
tedrico-metodoldgico que envolve a cidade e o espaco urbano, fundamentalmente, e a
realidade vivenciada pelo aluno, para que ele seja capaz de reconhecer em sua vivencia
real toda aquela fundamentacéo tedrica que a disciplina oferece, ai a aprendizagem torna-
se mais significativa. (M-urbana-UCG).

O livro organizado por Carlos (1989) explicita o enfoque da primeira proposta ao
mostrar a concepcdo de cidade nas diferentes correntes tedrico-metodoldgicas da Geografia:
tradicional, neopositivista e critica. Na Geografia Tradicional ou Classica, a cidade €
concebida sob influéncia de gedgrafos franceses a partir de uma unidade metodolégica
conhecida como monografia urbana, realizada a partir dos conceitos de sitio, posicéo,
evolucgdo, funcdo e regido de influéncia da cidade. Segundo Abreu (1989), o “método”
monografico consolidou-se no Brasil a partir de 1950 sob a égide da Associacdo dos

Geografos Brasileiros (AGB), mediante a realizagdo de trabalhos de campo nas reunides dessa
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Associacdo. A dinamica intra-urbana é o foco da maior parte dos trabalhos realizados com
base nessa concepcao. Na Geografia de orientacdo neopositivista ou quantitativa, a analise da
cidade, sob influéncia da escola anglo-saxdnica, centra-se na dindmica interurbana e
impulsiona novas questdes para a analise da cidade na perspectiva intra-urbana.

Os estudos interurbanos com foco na rede urbana sdo pautados nos seguintes
conceitos: hierarquia, polarizacGes hinterlandias, centralidade, fluxos interurbanos e inter-
regionais, pdlos de crescimento e regionalizacdo. Os raros estudos na escala intra-urbana,
fundamentados na Economia e na Sociologia, passaram a valorizar o que ha de geral e comum
as cidades, em detrimento dos elementos propostos de monografia urbana, e assim vieram a
destacar as dimensdes do urbano que estdo além do aspecto visivel da cidade.

Na producdo geografica de orientacdo critica ha maior pluralidade metodolégica
e tipos de pesquisa, mas que confluem para a compreensdo da cidade (espago urbano) e
pratica social como interdependentes. Nessa orientacdo, o espago € concebido como uma
materialidade social e historica, produzida pela sociedade por meio do trabalho ao longo do
tempo, sendo as categorias modo de producdo e formacdo social utilizadas para sua
compreensao.

As pesquisas desenvolvidas sobre esse enfoque tratam tematicas diversas como
especulacdo imobiliaria, espaco e modo de producgéo, agentes da producéo do espaco (Estado,
capital imobiliario, movimentos sociais), apropria¢do e consumo do espaco urbano, expansado
urbana, moradia, periferia, planejamento participativo. Conforme o tema, segundo Abreu
(1989), as pesquisas podem ser vinculadas a cinco linhas de investigacdo: (1) o direito a
cidade; (2) a producdo/destruicdo/reproducdo dos espagos intra-urbanos; (3) espaco e
reproducéo do capital; (4) cidade e acumulacdo do capital no campo, e (5) cidade e ambiente.

A segunda proposta, também de orientacdo critica, € partilhada pelo professor
formador da UFG e se aproxima das analises de Munford (1965) e Lefebvre (2002). Esses
autores abordam a cidade como uma formacao transtemporal que sobreviveu e adquiriu
funcdes especificas nos diferentes modos de producédo escravista, feudal e capitalista, a partir
de conflitos existentes em cada um desses modos de producdo. Nessa linha, Lefebvre (2002)
destaca a existéncia de trés tipos de cidade — politica, mercantil e industrial — e postula o
surgimento da sociedade urbana. Em sua génese, de um espaco nomeado por coletores e
cacadores a um espaco politico que propiciou o surgimento da agricultura, a cidade é
essencialmente politica e responsavel pela administracdo e protecdo de um vasto territorio,
marcado por atividades agricolas e aldeias. A cidade politica resiste a atividade mercantil,

relegando-a a estrangeiros, as margens da cidade/sociedade. Contraditoriamente, no final da
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idade media, a atividade mercantil adquire o seu lugar nas ruinas da cidade antiga, a praca de
mercado suplanta a praca de reunido e agrega a sua volta a prefeitura e a Igreja. Sob a gestéo
da oligarquia dos mercadores, 0 espa¢o urbano torna-se o lugar da troca, surgindo assim uma
forma para a funcdo urbana mercantil em decorréncia de uma nova estrutura do espacgo
urbano. A passagem da cidade mercantil para a industrial ¢ marcada pela inflexdo do agrério
ao urbano, pelo fim da oposicdo paradoxal campo/cidade, pelo surgimento de uma realidade
urbana que ndo coincide com o campo nem com a cidade antiga politica e pelo surgimento do
plano urbano, de modo que tudo isso ocorre associado ao crescimento do capital comercial.

Mas a cidade mercantil também n&o facilitou o surgimento do capital industrial e
da inddstria. Na cidade industrial o crescimento da industria se superpde ao crescimento das
trocas comerciais e as multiplica. Assim, a realidade urbana como consequéncia desse
processo impde-se a escala mundial como uma realidade que modifica as relacbes de
producgdo, sem ser suficiente para transforma-las. Na zona critica, em direcdo a sociedade
urbana, ha uma segunda inflexdo, dessa vez a inflexdo da industrializacdo ao urbano. Nesse
processo — entre a cidade industrial e a zona critica —, hd implosdo-explosdo da cidade
expressa na concentracdo urbana, no éxodo rural, na extensdo do tecido urbano e na
subordinagdo completa do agrario ao urbano.

A terceira proposta privilegia a analise da cidade contemporéanea e expressa uma
inquietacdo teodrico-metodoldgica com o ensino. Ao defender a necessidade de articulacdo
entre teoria e empiria (mundo vivido), a proposta de ensino da professora se aproxima da
nocdo de encontro/confronto entre conceitos cotidianos e cientificos da concepcao
socioconstrutivista de ensino, conforme abordagem de Cavalcanti (1998).

Tais concepcdes sdo postas em pratica quando as professoras formadoras
ministraram as disciplinas Agrourbana I, até o ano de 2005, e/ou Geografia Urbana, a partir
de 2006. Apesar de as professoras possuirem concepgdes distintas sobre o ensino de cidade, o
programa de ensino € Unico. Desse modo, os contetdos e bibliografias sobre cidade,
veiculados no curso de Geografia da UCG, a seguir serdo explicitados com base no curriculo
prescrito, isto €, com base em um programa e um plano de ensino da disciplina Agrourbana I,
e em um programa da disciplina Geografia Urbana.

Os referenciais tedricos comuns aos programas e planos de ensino analisados séo
de Corréa (1995), em “Espaco Urbano” e publicagdes de Carlos. Dessa Ultima autora
destacam-se as seguintes publicacfes: “A reproducdo do espaco urbano” (1994), adotada
pelos programas de Agrourbana | e de Geografia Urbana, “O espago Urbano” (2004) e

“Dilemas urbanos” (2003), presentes no plano de ensino de Agrourbana-l e no programa de
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Geografia Urbana; “A cidade” (1997) e “O lugar no/do mundo” (1996a) sdo adotadas pelo
programa de Agrourbana I. Portanto, a producéo bibliografica de Corréa e Carlos constitui a
principal base teorica sobre o urbano adotada pelo programas e planos de ensino da UCG. As
demais referéncias bibliograficas adotadas sdo de Spdsito (1996; 1997), Santos (1996c¢),
Souza (2003), Silva (1997), Silveira (2003) e Cavalcanti (2000).

Os programas e planos de ensino das disciplinas que abordam o tema cidade na
UCG apresentam duas concepcdes especificas e uma intermediaria sobre a analise da cidade.
Na primeira, orientadora do programa da disciplina Agrourbana I, a cidade é tratada a partir
de uma proposta interurbana, via anélise da influéncia da cidade sobre o espago regional. E
seguida pela proposicdo da analise da constituicdo da paisagem urbana a partir dos elementos
forma, funcdo, estrutura e processo. Por fim é proposto o estudo da producdo do espaco
urbano tendo como referéncia os seguintes temas: cidade na historia, origem da cidade no
Brasil, industrializacdo e urbanizacdo brasileira. A concepcdo intermedidria, veiculada no
plano de ensino da disciplina Agrourbana I, possui caracteristicas da primeira e da segunda
proposta. A discussao inicia-se com a abordagem da cidade nas diferentes correntes teorico-
metodoldgicas do pensamento geografico, e num segundo momento o conceito de cidade é o
objeto tratado. A producdo do espaco urbano e a urbanizacdo brasileira, além dos problemas
urbanos e o espaco urbano de Goiénia sdo os demais temas tratados na disciplina. Na terceira
proposta, expressa no programa da disciplina Geografia Urbana, a cidade € abordada a partir
das seguintes tematicas: conceito de cidade, produgdo do espago urbano, a urbanizagdo
brasileira, desenvolvimento e problemas urbanos, bem como o espaco urbano de Goiania. O

Quadro 3 apresenta os conteudos sobre a cidade nessas trés propostas.

Na UCG, assim como na UFG, a cidade € abordada a partir da énfase em algumas
teméaticas como a constituicdo das funcBes e formas da cidade ao longo da historia, a
urbanizacdo, em especial a urbanizacdo brasileira, e a producdo do espago urbano na
atualidade com foco nos agentes produtores do espaco e nos problemas urbanos. O espaco
urbano de Goiania é explicitado como unidade de estudo nos programas e planos de ensino
dos dois cursos. Na UFG ele aparece como estudo de caso. Portanto, nota-se a valorizagdo da
construcdo tedrica do conceito de cidade, bem como da producdo do espago urbano na

atualidade, priorizando, assim, a analise feita na escala intra-urbana.
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QUADRO 3. Conteudos sobre a cidade veiculados nas disciplinas Agrourbana 1 (1990-2004)
e Geografia Urbana (2004) da UCG, Goiania, GO

Agrourbana |

Agrourbana |
Plano de ensino

Geografia Urbana

1.

A relacdo cidade—campo
Consideracdes sobre 0 espago agrario
A cidade e seu papel na organizacdo do
espaco de uma regido
Paisagem  urbana:
revelacdo
Elementos da paisagem urbana
Estrutura, processo, fungdo e forma e sua
aplicabilidade a andlise do espago urbano

espaco  de

A producéo do espago urbano

A cidade numa perspectiva historica

O surgimento e o crescimento das
cidades brasileiras

Industrializacdo e urbanizacdo no
Brasil

A cidade na
perspectiva das
diferentes abordagens
que nortearam a
producéo do
pensamento
geogréfico

Cidade: o que é?

O espago urbano:
elementos de andlise

A producéo do espaco
urbano brasileiro

Desenvolvimento
urbano e problemas
socioespaciais

O espago urbano de
Goiénia

Cidade: o que €?

O espaco urbano:
elementos de analise

A producdo do
espaco urbano
brasileiro

Desenvolvimento
urbano e problemas
socioespaciais

O espaco urbano de
Goiania

Fonte: Programa das disciplinas Agrourbana | e Geografia Urbana; e plano de ensino da disciplina Agrourbana I. Adaptado
por Karla Annyelly Teixeira de Oliveira.

No curso de Geografia da UEG, a concepcédo de cidade veiculada tem como foco

as analises do processo de urbanizacdo tendo como referéncia as escalas temporal e espacial,

bem como as consequéncias desse processo para a sociedade. Assim, o professor analisa a

urbanizacdo com base na compreensdo do processo histérico desse fenémeno e também no

modo como esse processo se da no planeta e no Brasil e em especial em Goias. Segue-se 0

relato do professor:

Um dos objetivos dessa disciplina é possibilitar uma compreensdo do processo histérico
da urbanizacdo mundial, bem como conhecer as novas tendéncias da urbanizacdo
contemporanea. Busca-se, também, uma compreensdo das estruturas, funcbes e formas
internas do espaco urbano brasileiro e goiano, a partir dai possibilitando analises de
fendmenos socioespaciais urbanos e suas consequéncias para a sociedade. (R-urbana-

UEG).
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Nessa linha de raciocinio, o professor prop6e compreender o processo de
urbanizacdo a partir da constituicdo do urbano nas escala interurbana (regional) e intra-

urbana.

Segundo Villaga (2001), a identificacdo das especificidades proprias da cidade e
do urbano, ndo apreendidas pelas pesquisas realizadas na escala regional, ocorre na escala
intra-urbana ou espaco intra-urbano. Segundo o autor, a distingdo mais importante entre essas
escalas deriva dos transportes e das comunicagdes. Vale dizer, enquanto a regional analisa a
circulacdo de informacgOes, capitais, energia e mercadorias, a intra-urbana ocupa-se da
circulacdo do ser humano, seja como portador da forca de trabalho seja como consumidor.
Para Villaga, a estrutura do espago intra-urbano é um somatério de elementos
interdependentes, que se relacionam, portanto, entre si e que para ser compreendida faz-se
necessario adotar instrumentos de analise préprios. Dentre os instrumentos indicados para a
compreensdo da constituicdo do espago urbano, destacam-se a producdo, a circulacdo, o
consumo e a localizacdo, sendo esta Gltima a de maior importancia para Villaca. Para este
autor, a producdo dos objetos urbanos s pode ser entendida e explicada se forem

consideradas suas localizagdes. Portanto, € a localizacdo que especifica o espaco intra-urbano.

As publicacdes “A urbanizagéo brasileira”, de Santos (1996a), e “O espaco intra-
urbano do Brasil”, de Villaga (2001), fundamentam a concep¢do de cidade e 0 ensino
realizado pelo citado professor. Dentre as referéncias bibliogréaficas adotadas pela disciplina
Geografia Urbana, citam-se as de Carlos (1997, 1996, 1999), Cavalcanti (2000), Santos
(1996b, 1996¢), Souza (2003) e Villaga (2001). As bibliografias utilizadas na disciplina
Geografia Humana 11 sdo de Castro (1995), Corréa (1995), Rodrigues (1994), Santos (1996d,
1996¢) e Sposito (1996, 1997).

Os conteidos programaticos sobre a cidade, das disciplinas Geografia Humana 11
e Geografia Urbana da UEG, fundamentados nos referenciais tedricos, tratam das seguintes
tematicas: a cidade na historia; a urbanizacéo e urbanizacao brasileira; a producédo do espaco
urbano com énfase na identificacdo dos diferentes interesses de classes, como 0s movimentos
sociais urbanos e o Estado, presentes tanto na construcdo do espaco urbano quanto na
abordagem de problemas urbanos, como expansdo e segregacdo urbana. Ha ainda um topico
que visa analisar a cidade na escala da rede, ou seja, do espaco interurbano, regional, e um
item que prople a observacdo e a analise da estrutura urbana de Goiania e Anapolis. O
Quadro 4 explicita os contetdos programaticos sobre a cidade veiculados na UEG, Campus
de Jundiai.
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QUADRO 4. Conteudos sobre a cidade veiculados nas disciplinas Geografia Humana 11
(2000-2005) e Geografia Urbana da UEG (2007), Campus Jundiai, Anapolis, GO.

Geografia Humana I1

Geografia Urbana

1. Capitalismo e urbanizacdo
Urbanizacéo pré-capitalista

Origem das cidades (o urbano)

A urbanizagdo no contexto capitalista

2. O espaco urbano em questdo

Os promotores do espaco urbano

Os processos e formas espaciais

As consequéncias dos processos espaciais nas
cidades brasileiras

3. Acestrutura e organizacdo das cidades nos
paises subdesenvolvidos
Observacéo visual e analise da estrutura urbana
de Goiania e Anépolis

4. A urbanizacdo brasileira
Processo histdrico evolutivo
As perspectivas do processo de urbanizagao

5. O desenvolvimento tecnoldgico e o espaco
urbano brasileiro
5.1 Tendéncias da urbanizacdo brasileira

6. Reflexdes sobre a cidade
A cidade como campo de lutas
O lugar da cidade

Os movimentos sociais urbanos

=

11.

12.

13.

14.

Os antecedentes das cidades

Caracterizacdo do espago urbano nas
cidades: da Idade Antiga, Média, Moderna e
Atual

Andlise do espac¢o urbano na escala da rede

O periodo técnico-cientifico e as novas
possibilidades no processo de urbanizagdo
brasileira

A acdo dos diversos agentes que modelam o
espaco urbano de uma cidade

Os processos e formas espaciais urbanas
Estrutura, fungdes e formas espaciais
urbanas.

Os reflexos das novas formas espaciais
vigentes — “novas centralidades”
As cidades corporativas e cadticas

. O espaco sem cidaddo e o cidaddo sem

espacgo
A urbanizacédo e a segregacao socio-espacial

Participacdo dos movimentos sociais urbanos
na construcao e expansdo urbana

Os conflitos de interesses de classe no
contexto urbano

A participacdo do poder publico e as
politicas para o espaco da cidade.

Fonte: Planos de ensino das disciplinas Geografia Humana 11 (2004), e Geografia Urbana (2007), da UEG. Adaptado por

Karla Annyelly Teixeira de Oliveira.

A identificacdo das concepc¢es, contetdos e bibliografia sobre a cidade que

orientam o ensino de cidade nos cursos de Geografia da UFG, UCG e UEG demonstra que a

cidade é abordada nas trés instituicGes a partir dos seguintes eixos:

e Cidade na Historia, com base na concepcdo materialista-historica e dialética de

analise, conforme proposta de Lefebvre (2002);

e Urbanizacdo e urbanizacdo brasileira, conforme propostas de Lefebvre (2002.), Santos

(19964a) e Sposito (1996);

e Producdo do espaco urbano, com énfase na identificacdo das caracteristicas e dos

agentes produtores desse espago, como proposto por Villaga (2001), Corréa (1995) e

Carlos (1994).
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e Problemas urbanos, associados as analises sobre o exercicio da cidadania, a producao

do espago urbano, bem como aos movimentos sociais e o planejamento urbano.

A cidade, abordada nos cursos de Geografia das universidades analisadas, tem
com base a producdo geogréfica e socioldgica de orientagdo critica, com énfase na escala
intra-urbana e na compreensdo do espago urbano como uma producdo social. Assim, quando
a cidade e tratada numa escala para além da intra-urbana, ela é tomada com base no processo
de urbanizacdo, e ndo a partir da influéncia da cidade na constituicdo do espaco regional. Os
estudos da cidade na perspectiva regional priorizam a analise da funcdo, polarizacdo e
hierarquia da cidade nas redes urbanas e foram realizados prioritariamente com foco nos
principios teoricos do neopositivismo. Com o advento das transformacdes politicas,
econbmicas, culturais e cientificas por que a sociedade passou a partir da década de 1970, as
orientacGes tedricas produzidas com base no positivismo passaram a ser contestadas, em prol

de anélises tedricas da dialética marxista.

Nesse contexto, 0s conceitos de regido e rede urbana sob orientagédo
neopositivista passaram por um processo de deslegitimacdo. Contudo, como bem destaca
Arrais (2007), o conceito de regido ressurge sob interpretacdes filoséficas dialéticas, indo
além das nogdes de regido, paisagem e de regido definida conforme os critérios do sujeito que
regionaliza. A partir de entdo, a regido foi vista como um territério produzido pelos diversos
agentes produtores do espaco geografico, que possuem relacdes com o espaco regional
imediato, bem como com espacos internacionais. 1sso concorreu para o estabelecimento de
conceitos de cidade global e de cidade regido que possibilitam a analise da producdo do
espaco urbano na escala intra-urbana articulada ao espaco regional, na medida em que a
producdo desse espaco é realizada por agentes como o Estado, o capital, bem como pelos

sujeitos sociais isolados ou articulados em movimentos sociais em sua vida cotidiana.

Feita essa abordagem acerca das concepgOes, conteudos e referéncias
bibliogréficas que orientam o ensino de cidade nos cursos de Geografia da UFG, UCG e
UEG, 0 passo seguinte € trazer a tona as analises dos professores formadores sobre o ensino

desse contetdo, para demonstrar como é realizada a formacéo do professor de Geografia.
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2.2.2 Metodologias de ensino de cidade empreendidas pelos professores formadores

As metodologias de ensino, de modo articulado aos conteudos e objetivos,
compdem o processo de ensino em suas diferentes etapas. Os conteddos sobre a cidade foram
abordados no topico anterior. Neste, o foco volta-se para os objetivos e metodologias adotadas
pelos professores formadores dos cursos de Geografia da UFG, UCG e UEG para ensinar a

cidade.

O foco ou a principal intencdo dos professores formadores ao ensinar cidade é que
os alunos formem tanto conceitos quanto atitudes criticos sobre o urbano, para ampliagdo ou
suplantacéo de suas concepcdes iniciais sobre o tema. As explicacGes desses professores sobre

seu trabalho fundamentam esse enunciado:

A minha expectativa é que o aluno fosse capaz de olhar a cidade com novos olhos, ndo
apenas o olhar sobre a paisagem dessa cidade, mas buscar o significado dessa paisagem.
Entdo, para que ele pudesse desvendar o seu olhar. Como se, assim, ele retirasse a cortina
dos olhos e pudesse entdo olhar a cidade compreendendo quais sd0 0S processos que
ocorrem rotineiramente e que ele as vezes passa por esses processos de maneira
inconsciente para que ele possa entender o espaco em que eles vivem. (M-urbana-UCG)

O sucesso seria se tivessem incorporado os conceitos. (U-urbana-UFG)

E a minha expectativa, acho que todo professor espera isso, mudanca de atitude, de
pensamento de conceitos, que jogue alguns fora, 0os que ndo tem necessidade. Vamos
adquirir novos conceitos, para esses meninos entenderem o objeto de estudo. E por ai que
eu vou trabalhando. (L-urbana-UCG)

A formacédo de um pensamento conceitual critico sobre o urbano é o objetivo dos
professores formadores. Nessa direcdo, esses professores utilizam varios procedimentos de
ensino. Segundo Cavalcanti (2002, p. 71), “os procedimentos sdo as formas operacionais do
método de ensino, isto é, sdo atividades para viabilizar o processo de ensino tal como ele é
concebido tedrica e metodologicamente”. Portanto, os procedimentos utilizados podem
explicitar a concepcdo tedrico-metodoldgica de ensino dos professores formadores. O método
de ensino, segundo Libaneo (1991), deve ser pensado a partir de quatro pontos basicos.
Primeiro, o conteldo de ensino determina 0 método na medida em que reflete a l6gica da
ciéncia de base; segundo, 0s processos internos de aprendizagem do aluno devem ser
considerados; terceiro, embora o conteddo determine o método, sdo 0s objetivos
sociopoliticos que orientam a selecdo dos conteidos; e quarto, como o ensino ocorre, sob

certas condi¢cdes de organizacdo da instituicdo de ensino, os objetivos, contetdos e métodos



64

deveriam determinar a organizacdo da instituicdo de ensino. Na seqliéncia apresenta-se a
analise das metodologias de ensino de cidade dos cursos pesquisados tendo como referéncia

0s quatro pontos sugeridos por Libaneo (1991).

O conteudo sobre a cidade condiciona em parte o método. A professora
formadora da UCG (A-urbana-UCG), para que os alunos compreendessem as diferentes
concepcdes de cidade, partia dos fundamentos tedrico-metodoldgicos da Geografia, assim
como das categorias basicas dessa ciéncia.

Os processos internos de aprendizagem dos alunos, bem como seus
conhecimentos prévios sobre a cidade, foram considerados pelos professores formadores.
Entendidos como agdes que viabilizam a operacionalizacdo do método de ensino, 0s
procedimentos de ensino adotados pelos professores formadores, para ensinar a cidade, dao
destaque ao trabalho em grupo, ao trabalho de campo e a exposicéo de conteddos com auxilio
de recursos audiovisuais e a dramatizagdo. Ao adotar esses procedimentos, a principal
intencd@o dos professores era viabilizar, por parte dos alunos, a reformulacdo do seu conceito
inicial sobre a cidade.

O trabalho de campo foi 0 procedimento mais citado, ora como relato da saida a
campo, ora como relato da ndo-possibilidade de realiza-lo. Uma professora, por exemplo,
argumentou que uma vez enfrentados os impasses para a realizacdo dessa atividade — como a
carga horéria e dia da disciplina —, o prazer de realiza-la e os beneficios dela compensaram as
dificuldades a serem enfrentadas (L-urbana-UCG); outra professora queixou-se por ndo ter
tido a oportunidade de realizacdo do trabalho de campo (A-urbana-UCG). O uso dos recursos
audiovisuais foi citado por uma professora (L-urbana-UCG). Outra enfatizou o papel positivo
da adocdo da dramatizacéo, ao relatar o quanto seus alunos compreenderam a tematica urbana

de modo critico e inovador com esse procedimento (A-urbana-UCG).

Embora seja um instrumento de avaliacdo, a prova foi utilizada como um

procedimento de ensino pelo professor formador da UFG, que explica:

Al eu fui usando a prova para fazé-los aprenderem, fazia prova de consulta, as vezes
eu dava prova de grupo, uma pergunta que englobasse um contetudo grande que nédo
dava para que cada um fizesse uma parte, para que o grupo pensasse. Ai aqueles que
sabem mais, que leram o texto, ajudam o outro. Assim, usava a prova como uma
forma de aprendizado, para que eles pudessem aprender com a prova. Nao era
apenas uma avaliacdo. A idéia era que eles refletissem sobre o assunto e fugissem
do cotidiano. Esse € que é o grande problema dessa disciplina: como é que eles vao
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pensar 0 texto, o assunto, fugindo do cotidiano. Ndo é fugindo, é extrapolando o
cotidiano deles, pensando nas questdes mais gerais da teoria. (U-urbana-UFG)

Nota-se que esse professor formador usou a prova como um momento de reflexdo
tedrica individual e em grupo, de modo que um aluno aprendesse com o outro. A inten¢do era
que os alunos lessem os textos e apresentassem outros elementos além daqueles vivenciados
cotidianamente.

Sa0 o0s objetivos sociopoliticos que orientam a selecdo dos contetdos. O objetivo
dos professores formadores, conforme exposto anteriormente, é que os alunos sejam capazes
de elaborar conceitos cientificos sobre a cidade. Assim, os procedimentos de ensino adotados
explicitam essa preocupacdo. Contudo, vale destacar que os professores formadores tém
ciéncia de que a formacdo do professor de Geografia®® é outro objetivo sociopolitico que
orienta ou deve orientar a organiza¢ao do ensino de cidade em um curso de Geografia. Nesse
sentido, a correlacdo entre ensino de cidade e formacéo do professor de Geografia emerge nos
argumentos dos professores formadores quando eles ressaltam o papel social do professor da
educacdo bésica e/ou algum procedimento de ensino com a intencdo de subsidiar,
especificamente, a formacéo desse profissional.

A relevancia do ensino de cidade para que os professores atuem como
profissionais competentes, atendendo assim ao papel social de sua funcéo, é a preocupacao de

dois professores formadores:

Com relacdo aos alunos, eu sempre penso que eles serdo professores amanhd. No meu
trabalho quero contribuir com eles, de uma maneira, que se tornem pessoas mais criticas,
que eles crescam mesmo, que tenham uma visdo de cidade, do contelido que eu estou
propondo de uma maneira critica mesmo e atual [...]. Eles vao ter que passar uma visao
real de cidade para 0s nossos alunos. Nédo € parecendo que caiu do céu; alguma coisa tem
que ser diferenciada. (L-urbana-UCG)

O pensamento é fazer com que os alunos tenham condigdes de ter um olhar critico sobre
0 espaco urbano e a partir dele conseguir fazer uma série de analises e reflexdes que lhes
possibilite serem profissionais competentes nessa area do conhecimento. (R-urbana-
UEG).

% Os cursos de Geografia da UEG e da UCG ofertam apenas a modalidade licenciatura. J& o curso da UFG
oferta duas modalidades: licenciatura e bacharelado. Na estrutura curricular deste Gltimo curso as disciplinas sao
organizadas em trés vertentes: comum, especifica e ndcleo livre. A disciplina Geografia Urbana integra a
vertente comum, ou seja é, é ofertada para uma turma composta por alunos de licenciatura e de bacharelado.
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A especificidade de algumas metodologias para a formacdo do professor de
Geografia, com especial destaque para a relacdo entre os conteudos da Geografia Urbana
Académica e a Geografia Urbana Escolar, esta presente no pensamento de dois professores

formadores:

Por exemplo, quando eu trabalhava com a industria [o tema] classificacdo de
industria, por exemplo, ndo necessariamente precisava inserir isso [aquela temética]
na disciplina, mas é importante o professor trabalhar isso na sala de aula, entéo eu
procurava pensar um pouco isso. (U-urbana-UFG)

E eu, sempre nessa época, procurava fazer uma ligacdo com as questfes do ensino,
os livros didaticos. [...] Como é que o urbano estava nos livros didaticos? Entdo eu
me lembro que foi um trabalho mais assim com os alunos. (A-urbana-UCG)

Vale destacar que, embora os professores formadores citem alguns procedimentos
especificos para a formacdo de professores de Geografia, a relacdo entre o contetdo cidade
abordado na universidade e o seu ensino na escola ndo € um objetivo explicitado no
programa, tampouco no plano de ensino das disciplinas que trabalham esse tema na
universidade. Quando essa relacdo aparece nos argumentos dos professores formadores,
parece que ela surge com a intencdo de agradar a entrevistadora, pois ndo se verifica um
aprofundamento da explicacdo do trabalho na area. Contudo, o simples fato de os professores
formadores citarem essa preocupacdo sinaliza que eles possuem um interesse pelo tema.
Cavalcanti (2006, p. 121) argumenta que este se constitui em mais um dos desafios da

formacgéo docente, como ela explica:

Os professores das diferentes especialidades que compdem o curriculo de
formacdo, segundo a literatura e a experiéncia pratica, estdo prioritariamente
voltados para a especificidade e para o avanco da pesguisa em seu campo.
Dessa forma, seu trabalho, seus cursos destacam o ensino do conhecimento
especifico da Geografia, preocupados que estdo em “fazer chegar” aos
alunos os avancos cientificos de sua especialidade [...] No entanto, na linha
de argumentacdo desse texto, para a construcdo da , para a formacédo do
professor responsavel pela constituicdo dessa Geografia, a Geografia
cientifica e seus avangos sdo importantes, mas insuficientes.

Cavalcanti destaca a relevancia de os cursos de formacdo habilitar o professor de
Geografia para lidar com a Geografia na escola, a . Para tanto, Geografia cientifica em si ndo
basta.
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Por fim, Segundo Libaneo (1991), a organizacao da instituicdo de ensino deveria
se dar conforme os pressupostos orientadores da triade objetivos-contelidos-métodos, mas
chama a atencdo para o fato de na pratica o contexto institucional exercer forte influéncia na
efetivacdo desses pressupostos. Assim, 0 ensino de cidade nos cursos de Geografia da UFG,
UCG e UEG, além de método, exige a superacdo de alguns impasses. Os professores
formadores destacam alguns problemas enfrentados: lidar com o aluno trabalhador, o lugar da
disciplina no curriculo do curso, o horario da disciplina, o acimulo de tarefas realizadas na
universidade além do ensino na graduacao e as dificuldades que os alunos possuem para ler 0s

textos. Os relatos dos professores corroboram o enunciado:

Esse aluno ja chega cansado, esse aluno ndo participa mesmo. Tem dia que vai da
consciéncia dele, que ndo tem a consciéncia preparada. Entdo ele ja chega e senta 14 no
fundo. Entdo, chega dia de sabado, a disciplina é sabado, sete as dez da manha, o aluno
chega aqui, ele ja chega sonolento, é uma coisa estranha. (L-urbana-UCG)

Fico preocupada, me cobro. Vejo também que a gente poderia fazer trabalhos de campo,
poderia unir teoria e pratica. E, eu vejo também, pela dificuldade de o nosso curso ser
noturno, que muitas vezes ndo tem a possibilidade de sair de sala de aula. Entdo, quando
eu viajo, que fago um trabalho de campo com os meninos, € no sabado, no domingo, no
feriado, que seria 0 momento de os meninos estarem pesquisando, descansado ou pelo
menos quietos em casa. Eu estou com eles no campo, na estrada da vida. (L-urbana-
UCG)

A dificuldade foi em relacdo aos antecedentes, a base que eles precisavam ter para poder
trabalhar essa disciplina. Mas nessa época também o que acontecia? Acontecia que [...]
no primeiro curriculo nosso, de 1984, a disciplina de Teoria e Método estava colocada no
segundo e terceiro periodo. Mas dai achou-se que estava muito dificil, que os alunos
estavam com dificuldades e transferiram a disciplina para o sétimo periodo. Mas a
Geografia Urbana estava no quarto ou quinto periodo. Entdo eles também ndo tinham
nogdo daquilo ali. Ai para vocé trabalhar numa perspectiva mais atual, trabalhar com
conceitos, nessa leitura eles ndo tinham o instrumental necessario, as ferramentas
necessarias para isso. Entdo foi dificil, mas conseguimos alguma coisa, ndo muito, mas
alguma coisa. (A-urbana-UCG)

Aqui na Universidade tem hora que a gente acumula tantas tarefas, que nos passam, que
as vezes 0 nosso tempo para trabalhar em sala fica pequeno. Entdo, isso é um
complicador para dar boas aulas. [...] Mas, de uma forma geral, eu conseguia levar, tenho
experiéncia, muitos anos de professor, isso ajuda. [...] a quantidade de trabalho fora da
sala de aula; a questdo da leitura, a falta de leitura, a preguica mental dos alunos, o que é
um problema sério, o que faz com que as expectativas diminuam. (U-urbana-UFG)

Nota-se que os professores formadores tém ciéncia dos objetivos que esperam do

ensino de cidade e estdo preocupados com a qualidade do ensino que realizam. Por isso
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adotam a metodologia de ensino considerada mais adequada. Eles sabem que um dos focos do
curso de Geografia é formar o professor e conhecem a especificidade social do aluno do curso
de Geografia, assim como os problemas do ensino de cidade que realizam. Contudo, destaca-
se mais uma vez que, ao identificarem os problemas do ensino de cidade, o debate sobre a
pratica profissional para a qual o aluno (professor de Geografia) esta sendo formado nédo se
apresenta como uma problematica para os professores formadores. Eles ainda parecem estar
mais presos a logica disciplinar, isto é, ao lugar que cada disciplina deveria ocupar no
curriculo, a adocao de procedimentos de ensino restritos ao contetudo que ensinam. E quando
demonstram preocupagdo com a pratica, fazem referéncia a sua articulagdo com a pratica

empirica do objeto de estudo da disciplina.

A formacdo de professores na universidade € estruturada com base na logica
disciplinar, isto €, a partir de vérias disciplinas com base cientifica (BORGES, 2004). Nos
cursos de Geografia da UFG, UCG e UEG, como nos demais cursos de licenciatura, as
diversas disciplinas sdo colocadas em dois grupos: especificas e pedagogicas. Se as
disciplinas do primeiro grupo possuem a funcdo de abordar os fundamentos tedrico-
metodoldgicos da ciéncia geografica (a teoria da ciéncia, o conteudo), as do segundo tratam
das bases teoricas das ciéncias da Educacdo (a teoria do ensino, a didatica). Nessa matriz
curricular, o Estagio, também concebido como disciplina, assume a funcdo de fazer a
integracdo entre esses dois campos disciplinares, associando-os a pratica da profissao.
Contudo, a despeito de possuir carater diferente do grupo de disciplinas pedagdgicas, por estar
ligado a pratica de ensino, o0 estagio acaba sendo associado a esse grupo, ndo colaborando,
portanto, para por um fim a dicotomia existente. Essa dicotomia na abordagem das disciplinas
especifica e pedagogica tem marcado os cursos de formacao de professores desde sua génese
no Brasil, sempre na perspectiva de valorizagdo ora de uma ora de outra dimensdo
(SAVIANI, 2005). Na atualidade, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de
Professores, a pratica é concebida como um componente curricular que deve permear todas as
areas ou disciplinas que compdem o curso de licenciatura, ndao apenas as disciplinas
pedagdgicas e o estagio (MORAIS e OLIVEIRA, 2008). Assim, a légica disciplinar é
marcada pela racionalidade cientifica, pela cisdo teoria e pratica, segundo uma racionalidade

técnica aos moldes do que prop&e Schon (2000).

Contudo, a pratica profissional critica requer que o professor de Geografia
demonstre ter tanto conteddo quanto didatica e pratica. Como se trata de elementos que sdo

abordados nos cursos de formacdo, o que se questiona ndo é o conteldo, mas sim a sua
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organizacdo a partir da légica de disciplinas agrupadas em campos especificos e isoladas entre
si. Portanto, tal estrutura ndo atende as necessidades que o trabalho impde ao professor, pois
em sua pratica o professor de Geografia, segundo a concepcdo de Tardif (2002), mobiliza um
saber que longe de ser fragmentério, é plural e heterogéneo. E explica: é plural, porque tem
sua origem em diversas fontes como a cultura pessoal, a universidade, os curriculos e os livros
didaticos; é composito, porque ndo sdo unificados em torno de um Unico objetivo. Nesse
sentido, os cursos de formacdo de professores possuem o problema da logica disciplinar e

aliado a esse problema enfrentam outros.

O contexto no qual ainda sobrevivem alguns mitos, como o de que para ser
professor basta ter conte(do ou experiéncia (GAUTHIER et al., 1998), e em que o status de
profissdo professor da Educacio Basica é baixo (LIBANEO, 2001) contribui para que os
professores formadores e os alunos (professores em formagéo) ndo invistam em sua
formacdo, em especial em sua formagdo pedagdgica. Assim, ao avaliarem a sua formacéo
inicial, no decorrer do curso ou ao final, os professores tendem a valorizar as disciplinas
especificas em detrimento das pedagogicas, como destacaram, por exemplo, Guimardes
(2004), em pesquisa sobre a formagdo docente nos cursos de Histdria e Letras, Borges (2004),
em pesquisa sobre professores da educacdo bésica, dentre eles o de Geografia, e
especialmente os professores de Geografia deste estudo de caso, conforme explicitado no
topico seguinte. A estruturacdo de uma proposta de formagdo com vistas a superacao desses
problemas requer o investimento na formacéo da identidade docente tendo como referéncia o
modo como essa profissdo é concebida pela sociedade, pelos prdprios professores em
formac&o, bem como as condiges e os meios sob os quais o ensino se realiza (NOVOA,
1992a; PIMENTA, 1997; LIBANEO, 2001). Para tanto, propde-se aos professores em
formagéo a necessidade de ressignificagcdo de sua concepgao sobre o ser professor, 0 que se
liga & formagc&o de saberes docentes (PIMENTA, 1997; GAUTHIER et al., 1998; NOVOA,
1992a; TARDIF, 2002).

Entende-se, a partir do que foi exposto, que, se o trabalho docente requer um
saber composito e heterogéneo, se os professores de Geografia em formacdo atribuem
especial importancia as disciplinas especificas, se os licenciados em Geografia apresentam
forte interesse pela discussdo sobre a cidade (conforme relato dos professores formadores
anteriormente), se o investimento na identidade e nos saberes docente € uma proposta para
superacdo da légica disciplinar, entdo por que ndo associar ao ensino das disciplinas
especificas a dimensdo pedagdgica, uma vez que, na construgcdo de seu saber sobre a , ndo
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basta o conteudo cientifico? Por que nédo trabalhar a construcdo da identidade docente a partir
dessas disciplinas? Os cursos de licenciatura ja conseguiram éxito, ao se tornarem
responsaveis pelas disciplinas que abordam as didaticas especificas. Mas muito ainda ha a ser
feito, principalmente, em relacdo aos debates sobre essa formagdo, como argumenta
Cavalcanti (2002):

E verdade que ha uma certa consciéncia, por parte das instituicdes
formadoras, de deficiéncias do atual modelo de formacéo de professores de
areas especializadas, mas parece ficar uma idéia de que essa formacéo é de
responsabilidade exclusiva das Faculdades de Educacdo ou dos cursos de
Pedagogia e dos pedagogos. [...] mas, se isso é verdadeiro, em que férum
deve-se discutir a formacao do professor de Geografia, por exemplo?

No debate sobre a formacdo de professores de Geografia, um dos desafios, na
atualidade, e fazer com que a discussdo pedagogica seja realizada também nas disciplinas que

abordam conteudos especificos, como por exemplo, na Geografia Urbana.

Diante do ensino de cidade dos cursos de Geografia da UFG, UCG e UEG, com
os limites e possibilidades apresentados pelos professores formadores, como os professores
egressos desses cursos avaliam a sua formacédo universitaria e em especial as disciplinas que
abordam o urbano? O que foi mais significativo para esses professores em sua estadia na

universidade? Sao essas questdes que serdo tratadas no item seguinte.

2.3 ConcepcoOes de professores de Geografia egressos da UFG, UCG e UEG sobre sua
formacéo no conteudo cidade

A concepcéo dos professores, egressos dos cursos de Geografia da UFG, UCG e
UEG, sobre o contetdo da Geografia Urbana pode ser inferida a partir dos argumentos que
eles levantam sobre os aspectos mais significativos de sua formacdo universitaria e as
disciplinas que julgam mais interessantes.

A formagdo universitéria, segundo 0s argumentos dos professores, possui aspectos
positivos e negativos. Os aspectos positivos foram os seguintes: para a professora Angélica
(UFG), que esperava ter um curso superior, 0 que mais a marcou foi ter conseguido esse
titulo. Para o professor Raimundo (UCG), que esperava ter fundamentos cientificos, a
disciplina Geopolitica do Espaco Mundial foi o mais significativo como estudante na
universidade. Segundo esse professor, a citada disciplina propiciava a analise dos conflitos

politicos de modo surpreendente. Para a professora Elicia (UFG), que esperava ser mais do
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que professora, 0 que mais a marcou foi a sua vivéncia nos grupos de pesquisa e participacdo
em eventos, contribuindo para a sua formacdo como pessoa. Para o professor Valdomiro
(UCG), a disciplina que mais lhe agradou foi Teoria e Método, isso a despeito de té-la
concluido com nota baixa, mas considera que por meio dela cresceu como pessoa. Portanto, a
construcdo do conhecimento cientifico e o desenvolvimento da dimensdo humana por cada
professor sdo aspectos significativos da formacdo na universidade.

Os aspectos negativos podem ser resumidos assim: para a professora Dalva
(UEG), que esperava ter uma base sélida para ser professora de Geografia, ndo houve algo em
sua formacdo universitaria que fosse significativo. Embora ela ndo tenha explicitado
verbalmente, com base no que se observou, o cansacgo proveniente dos descolamentos diarios
para a universidade parece que foi 0 que mais a marcou na trajetoria académica. Além disso,
em sua fala ela revela também as situacdes que poderiam ter sido significativas, mas nao
foram, como fazer amizades e ter aulas de qualidade. Quanto a professora Angélica (UFG),
esta também ndo demonstrou surpresa com a qualidade das aulas, mas com a estrutura, com a
metodologia de ensino da universidade, em gque o aluno deve assumir a responsabilidade pelo
seu aprendizado, que é diferente da escola. Os professores Raimundo e Valdomiro (UCG),
por sua vez, demonstraram sua decepg¢ao com a caréncia e com a falta de incentivo a pesquisa.
Apesar da demonstracdo desses pontos negativos, pode-se dizer que as expectativas iniciais
dos professores em relacdo a universidade foram contempladas.

As disciplinas mais significativas para a formacdo foram classificadas pelos
egressos com base no conteudo abordado e/ou na metodologia dos professores que as
ministravam. Assim, as disciplinas da area da Geografia foram as mais citadas, sendo que
quatro professores mencionaram pelo menos uma disciplina desse campo como a de que eles
mais apreciaram. Apenas a professora Dalva (UEG) disse ndo gostar dessas disciplinas,
usando o argumento de que elas estdo distantes da sua pratica. A disciplina Didéatica foi
citada duas vezes, com opinides divergentes. Para a professora Dalva (UEG), essa disciplina é
a que mais se aproxima de sua pratica, enquanto para a professora Elicia (UFG) a teoria dessa
disciplina ndo funciona na pratica. A Geografia Urbana foi citada pela professora Elicia
(UFG) como de conteido bom, mas ela ndo gostava da metodologia de ensino do professor.
Os Quadros 5 e 6, a seguir, explicitam as disciplinas mais e menos apreciadas pelos

professores.
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QUADRO 5. Disciplinas de que de que os professores pesquisados mais gostaram nos cursos
de Geografia (2007)

N°. de
Disciplinas Universidade . Justificativa do professor
mencoes

Didatica UEG 1 Mais préxima da préatica
Teoria e Método UCG 1 Contetdo e didatica do professor
Geopolitica do Espaco ; L

) UCG 1 Conteudo e didatica do professor
Mundial
Geomorfologia UFG 2 Contetdo e didatica do professor
Climatologia UFG 1 Conteldo e didatica do professor
Pedodologia UFG 1 Contetdo e didatica do professor
Formagdo Econbémico e i o

) UFG 1 Conteldo e didatica do professor

Social
Monografia UFG 1 Possibilidade de fazer pesquisa

Fonte: Entrevista com professores de Geografia egressos da UFG e UCG (Goiania-GO) e UEG (Anéapolis-GO). Organizado
por Karla Annyelly Teixeira de Oliveira.

QUADRO 6. Disciplinas de que os professores ndo gostaram no curso de Geografia (2007)

N°. de
Disciplinas Universidade . Justificativa do professor
mencgoes
L Falta de correspondéncia entre a
Didatica UFG 1 ] .
teoria e a pratica
Disciplinas de contetdo UEG 1 Distante da prética
Cartografia Sistematica UFG 1 Conteudo dificil
Geografia Urbana UFG 1 Metodologia de ensino ruim

Fonte: Entrevista com professores de Geografia egressos da UFG e UCG (Goiania, GO) e UEG (Anéapolis, GO). Organizado
por Karla Annyelly Teixeira de Oliveira.

A selecdo que os professores fazem das disciplinas mais significativas para a sua
formacéo também revela a presenca da logica disciplinar que reina no curso que realizaram.

As disciplinas sobre o tema da cidade ndo foram marcantes na vida desses
professores, com excecdo da professora Elicia (UFG), que ndo gostou da metodologia de
ensino. Nota-se que apenas uma professora referiu-se ao papel da disciplina Geografia Urbana
para a sua formacdo, sem ser diretamente questionada sobre o assunto. Os demais professores
referiram-se as disciplinas que abordam a tematica cidade quando foram diretamente

guestionados sobre 0 assunto.
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Os elementos que os professores egressos destacaram para avaliar as disciplinas
que abordam a tematica cidade se relacionam com os contetdos, as bibliografias e as
metodologias dessas disciplinas.

Os conteldos e bibliografias das disciplinas estdo presentes nos argumentos de
quatro professores. A professora Angélica (UFG) considera que sua formacgdo na disciplina
Geografia Urbana foi boa. Ela se recorda que essa disciplina foi ministrada no segundo ano do
curso, tendo como referéncia basica o livro de Carlos (1997) e com abordagem sobre a
formagdo historica da cidade. A professora Elicia UFG recorda-se do uso dos textos de
Lefebvre e de Carlos ao longo da disciplina, mas, em grande parte de sua fala sobre o0 assunto,
argumenta que a sua formacéo nessa area do conhecimento deixou muito a desejar. Ela tece
critica a falta de articulacdo entre teoria e pratica empirica na cidade de Goiania, assim com
ao modo de leitura dos textos e metodologia de ensino do professor formador como um todo.
As falas a seguir ilustram essa avaliagdo:

Foi boa. Acho que foi no segundo ano, a gente trabalhou com um livro praticamente o
ano inteiro, que foi A cidade, acho que da Ana Fani. Ele aborda bem todos esses
problemas da cidade, desde aquelas cidades l& da Grécia, de quando comegou a se ter essa
nocdo de cidade, [...] até os dias de hoje. (Angélica, UFG).

Eu acho que a gente tinha que aproveitar mais esse tema numa disciplina que se chama
Geografia Urbana. A gente tinha que estudar os teéricos, mas a gente tinha que
complementar esse estudo dos teoricos, vendo os tedricos a partir da nossa cidade e nos
ndo fizemos isso, essa é uma das criticas. Mas, assim varias criticas podem ser feitas. A
gente tinha |4 uns textos, lia quem queria e enganava e ia passando. Fazia uns
fichamentozinhos 14, e ninguém aproveitava, ndo tinha uma discussao sobre Lefebvre e
Ana Fani. (Elicia, UFG).

A partir das falas das professoras egressas da UFG, pode-se realizar uma
aproximacdo entre a concepcdo de cidade, a bibliografia e os contetdos relatados por elas
com os relatos do professor responsavel pela disciplina nessa Universidade. A avaliacdo que
as professoras fazem do curso também se aproxima da avaliacdo realizada pelo professor

formador, como ele diz:

Teve ano que eu fui questionado pelos alunos, teve ano que nao fui, correu tudo tranquilo.
[...] Aqui na Universidade tem hora que a gente acumula tantas tarefas, que nos passam,
que as vezes 0 nosso tempo para trabalhar em sala fica pequeno. [...] teve ano que eu me
dediquei mais a matéria, a disciplina e foi muito bom; teve ano que ndo pude me dedicar
mais e foi horrivel. (U-urbana-UFG).
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O professor Valdomiro (UCG) recorda-se do contetdo de cidade veiculado na
disciplina e critica o viés adotado. Ele argumenta que se enfatizou a origem da cidade, mas
ndo a cidade de Goiania. Esse professor em sua fala faz uma andlise do urbano em Goiénia,
destacando os pontos que deveriam ser abordados no curso e ndo o foram. O professor
Raimundo (UCG), por outro lado, argumenta que a sua formacdo nessa area do conhecimento
pode ser avaliada entre parcial e boa, lembrando-se de ter estudado o tema da urbanizacdo
brasileira e de ter lido textos de Milton Santos. A fala dos professores na seqliéncia explicita o

enunciado:

[...] nos tivemos Geografia Urbana que estudou a origem da cidade, mas ndo tivemos a
pratica de trabalhar a cidade de Goiania, ver a realidade. Eu gosto muito de trabalhar esse
tema. Quando vocé vai trabalhar a relacdo homem-natureza, a cidade, utilizo ela como
fator principal, principalmente Goiania, que de um tempo para cd perdeu a sua
caracteristica — ela deixou de ser um centro expandido e passou a ser uma megaldpole,
isso por que ela atende uma necessidade ndo sé da populacdo de Goiania, mas sim da
populagdo do entorno. Ela perdeu sua caracteristica, ela deixou de crescer para dentro e
passou a crescer para fora. O que isso significa? A horizontaliza¢do da cidade. E a cidade
perde a sua caracteristica de atividade rural, e a atividade urbana é o que vai caracterizar a
cidade. VVocé vai ter atividade urbana dentro do rural e atividade rural dentro do urbano.
Acho que esse curso esta mais para ruim do que para bom. Para estimular o ensino e até
mesmo o interesse, para vocé ser um futuro profissional, tem que ter pessoas que te
estimulam dentro da prépria universidade, ndo pessoas que te facam desistir. E a propria
universidade [...] s6 tem o espaco fisico. Até mesmo um laboratério com qualidade n6s
ndo temos. Ndo temos um laboratério 14, ndo temos nada, nada mesmo. O curso de
Geografia ndo tem nem mapa atualizado. (Valdomiro, UCG).

[...] nés trabalhamos muitos textos sobre a questdo da urbanizacdo, principalmente, o
Milton Santos, que nos ajudou bastante a entender o processo de urbanizagdo no Brasil.
Fundamentados nessas idéias é que nos tivemos uma boa formacao, uma parcial ou uma
boa formacgéo, posso assim dizer. Ela contribuiu para a minha profissdo. (Raimundo,
UCGQG).

A avaliacdo dos professores egressos da UCG corrobora parte dos conteudos e
bibliografias expostos nos programas e planos de ensino das disciplinas sobre a cidade dessa
instituicao.

A professora Dalva (UEG) teve dificuldades para recordar-se do nome da
disciplina que abordava a tematica cidade no curso de Geografia que ela estudou. Citou varios
nomes, mas demonstrou uma certa inseguranga quanto ao nome correspondente. Ela refere o

fato de a disciplina ndo ter marcado seu percurso na instituicdo. E apés uma pausa de
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reflexdo, disse se recordar de algumas aulas praticas e do exemplo do papel dos condominios

fechados nas grandes cidades, como se nota em sua fala, a qual se transcreve:

A Geografia Urbana — ndo sei nem se era esse home —, Geografia Regional I, Il. A que
trata mais de cidade que eu tive foi a Regional. Tinha Geografia Urbana, acho que ndo é
com esse nome, acho que estou confundido, acho que era Geografia Regional mesmo,
gue a gente fazia alguns trabalhos, assim, na cidade. Na Geografia Humana também, é
que faz muito tempo, mas realmente tinha. Quer saber a importancia disso, se teve
alguma relevancia? Nos tivemos algumas aulas praticas saindo na cidade e observando.
Por exemplo, que eu lembro bem que ficou é a questdo dos condominios fechados
horizontal, vertical, isso ai ficou. Mas, para falar, assim, nossa, essa ai foi uma disciplina
que me enriqueceu ndo! N&o! (Dalva, UEG).

De fato, os professores, 0s sujeitos que vivenciaram o processo formativo, sdo 0s mais
indicados a avaliarem esse processo. Em suas criticas, os professores egressos gueixam-se do
fato de a abordagem tedrica sobre a cidade do curso ndo ter sido adequada ou suficiente para a
sua formacdo. Quando tratam da metodologia de ensino, lembram que ela deveria ter
integrado outros autores, modos de discussao, assim como trabalhos praticos.

Assim, esses professores, ao serem entrevistados para realizacdo dessa
dissertacdo, foram conclamados a realizar uma avaliagdo sobre o seu processo de formacéo
como professor, em especial sobre o conteddo cidade, desde 0 momento de sua opcdo pela
profissdo, a formacdo na universidade, o seu ingresso e atuacdo na escola. A reflexdo sobre o
processo formativo é um dos caminhos indicados para que os professores tomem ciéncia de
sua identidade profissional, bem como dos saberes necessarios ao seu trabalho. Conforme
exposto no Capitulo 1, os embates sobre a tematica saber docente ocorrem em torno do papel
da teoria na constituicdo e o lugar da construcdo desse saber. A universidade e a escola sdo
lugares essenciais para a construcdo do saber docente. E o professor de Geografia, além de
saberes de como ensinar, tem de saber o que ensinar.

Este capitulo voltou-se para compreensdo do papel da formacdo inicial do
professor de Geografia na constituicdo do seu saber sobre a cidade. Nessa linha, no proximo
capitulo desenvolvem-se 0s seguintes questionamentos: como o0s professores usam 0S
conhecimentos sobre a Geografia Urbana construidos na universidade em seu trabalho
escolar? Que conhecimentos sobre a cidade os professores constroem na escola? Como a

cidade é ensinada na escola?
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CAPiTULO 3

FORMACAO DOCENTE NA ESCOLA: A GEOGRAFIA URBANA ESCOLAR

As fontes e o tempo sdo dois elementos da categoria saber docente que orientam a
realizacdo desta dissertacdo. No capitulo anterior, abordou-se a fonte dos saberes na formacéo
profissional, com énfase nas influéncias das trajetérias pré-profissionais e da formacao
profissional na universidade no que diz respeito a constituicdo do conhecimento dos
professores de Geografia sobre o urbano. Nesse capitulo, o foco esta na atuacdo, no modo de
ingresso e no tempo de exercicio profissional do professor na escola. A intencdo €
compreender como o professor ensina os conteldos escolares cujos conhecimentos sdo
tratados na formacao universitaria como uma de suas bases de sustentacdo. Em sintese, busca-
se aqui compreender o papel do trabalho docente na construcdo do saber do professor de
Geografia sobre a Geografia Urbana Escolar.

O ingresso profissional dos professores de Geografia desta pesquisa,
acompanhado de debate sobre o papel do tempo na construcdo do saber docente sobre a
profissdo, é o assunto tratado na primeira parte do texto. A Geografia Urbana Escolar é o tema
da segunda parte, com uma apresentacdo do modo como a cidade é ensinada na escola,
utilizando-se, para isso, uma analise permeada por uma discussdo sobre saber escolar,

transposicao didatica e saber docente.

3.1 Formacéo de saberes docentes do professor de Geografia na Escola
Os professores que constituem o caso desta dissertacdo, com excecdo da

professora Dalva (UEG), com dez anos de profissdo, possuem até cinco anos de atuacdo na
docéncia e, portanto, vivenciam 0s primeiros anos de sua carreira. O percurso profissional
desses professores, apesar do “curto” tempo de atuacdo, € marcado por experiéncias
diversificadas construidas num processo de encontro/confronto entre praticas e conhecimentos
construidos ao longo do curso de Geografia, concomitantemente com a realizacéo do trabalho
na escola.”’ Nesse contexto, alguns professores contam com mais tempo de profissdo, se
contado o tempo apos sua formacgdo. O Quadro 7 ilustra as trajetérias de formacao e atuacao
dos professores de Geografia nessa &rea do conhecimento.

21 Os professores aqui citados tiveram seu ingresso, na docéncia, via convite de conhecidos, antes de concluirem
0 curso de licenciatura em Geografia na universidade. Contudo, destaca-se que o modo de ingresso na docéncia
ndo se constituiu como um critério da sele¢do dos professores para a realizagcdo do estudo, como pode ser
observado na introducdo desta dissertacéo.
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QUADRO 7. Profissao: tempo e escola de trabalho dos professores sujeitos da pesquisa —
Goiania, GO (2007)

Tempo Escolas de trabalho em 2007
Professor(a) uantidade/N
ldade | Formado | Profissio? © Vinculo C.H. Nivel de Ensino
atureza semanal

Angélica o Ensino

29 6 meses 5 anos 1/ pablica Contrato 14 h/a Fundamental e
(UFG) Ensino Médio
Elicia (UFG) 32 4 anos 4 anos 1/ puiblica Efetiva 30 h/a c Ed“Si”Ot |

undamenta

Dalva (UEG) 29 lano 10 anos 1/ publica Efetiva 40 h/a Ensino Médio
Raimundo . Ensino

23 1ano 4 anos 2 [privadas Contrato 30 h/a Fundamental
(UCG)
Valdomiro ’3 6 ) 1/ privada Contrat Ensino

meses anos ontrato

(UCG) 1/ publica 30 hia Fundamental

Fonte: Entrevista com professores de Geografia egressos da UFG e UCG (Goiania, GO) e UEG (Anapolis, GO). Organizado
por Karla Annyelly Teixeira de Oliveira.

Os professores ja trabalharam em varias escolas. Os professores Elicia (UFG) e
Valdomiro (UCG), por exemplo, explicitam bem essa realidade, sendo que ja atuaram em sete
e cinco escolas, respectivamente. No segundo semestre de 2007, a escola estadual era o lugar
de trabalho de trés professoras — duas integravam o quadro docente como efetivas € uma
atuava com base no contrato temporario. A escola particular de pequeno porte era o local de
atuacdo de dois professores. Desses, um trabalhava também na escola municipal, por meio de
contrato temporario ( a pesquisa foi realizada com base no trabalho na escola particular).
Nessas escolas, os professores trabalham, principalmente, na segunda etapa do Ensino
Fundamental, com uma carga horaria média de 30 horas/aula por semana e com 0 nimero de
turmas variando entre seis e onze, conforme a carga horaria de trabalho do professor. As
atividades dos professores na escola ocorrem essencialmente na sala de aula. Apenas a
professora Dalva (UEG) atua também como coordenadora de um projeto sobre a preservacao
do patrimonio escolar.

O perfil dos professores deste estudo de caso se aproxima dos resultados
identificados por Cavalcanti (2007). Ao tragar o perfil dos professores de Geografia de
Goiania que atuam em escolas municipais, Cavalcanti (2007) identificou que a grande maioria
deles ndo exercia outra funcdo na escola além da docéncia em sala de aula (89,2 %) e

trabalhava em outras escolas.

22 0 tempo de profissdo refere-se ao tempo de efetivo exercicio na docéncia, ndo se trata, portanto, de casos de
um periodo continuo de trabalho.
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Com base no conjunto de experiéncias construidas no contexto formativo das
universidades e das escolas, os professores de Geografia aqui referidos desenvolveram o seu
saber sobre o0 ensino da Geografia. Vale destacar que esse € um processo complexo, em que a
experiéncia de atuacdo nos primeiros anos da carreira é essencial na construcdo da identidade
da pessoa como professor(a), a qual, por sua vez, tem forte influéncia na préatica docente ao
longo do trabalho docente, conforme tem destacado Huberman (1992) e Cavalcanti (2005).
Assim, cabe destacar o modo como os professores vivenciaram 0s seus primeiros anos de
carreira.

A forma de ingresso, as referéncias utilizadas para realiza¢éo do trabalho docente,
assim como as primeiras impressdes sobre esse trabalho dos professores da pesquisa podem
ser categorizadas em dois grupos. O primeiro grupo € constituido pelas professoras que
atuavam na docéncia antes do ingresso na universidade (Elicia, UFG, Dalva, UEG). O
segundo é constituido pelos professores que ingressaram na docéncia ao longo do curso
universitario (Angélica, UFG, Raimundo, UCG, e Valdomiro, UCG).

A professora Dalva (UEG), do primeiro grupo, cursou o magistério®® antes de
tornar-se professora da mesma escola. Assim, o fato de passar a ser colega de trabalho
daqueles que no ano anterior haviam sido seus professores foi 0 que mais marcou essa
professora no ingresso na carreira. Ela afirma que, com excecdo do nervosismo do primeiro
dia de aula, ndo teve dificuldades de realizar o trabalho, pois possuia o “dom de ensinar”. Para
a professora Dalva (UEG), ensinar € um dom, que a pessoa possui ou ndo, e como ela o
possuia ja se utilizava dele antes mesmo de ingressar na escola como professora, ao ministrar
aulas de reforgo em sua casa e ao ajudar os colegas de classe. Outra professora do grupo um,
Elicia (UFG), construiu seus primeiros conhecimentos sobre a docéncia com base no processo
de imitacdo de modelos. Isto é, seu aprendizado realizou-se na observacdo de profissionais
experientes (PIMENTA e LUCEMA, 2005). Essa professora cursava faculdade de
secretariado executivo quando surgiu a oportunidade de trabalho como docente em escola
particular. Como nédo possuia a formacdo inicial, nem experiéncia na area, a direcdo da escola
sugeriu que ela observasse aulas durante uma semana e posteriormente ingressasse num curso
de licenciatura. Contudo, antes de iniciar o periodo de observacdo na escola particular, a
professora Elicia (UFG) realizou algumas observacdes em uma escola publica, conseguindo
em seguida assumir algumas salas de aula substituindo uma professora daquela escola que

saira de licenga. Assim, quando retornou a escola particular, Elicia (UFG) havia aprendido

2 Trata-se de um extinto curso profissionalizante em nivel de Ensino Médio, que formava professores para atuar
no Ensino Infantil e nas primeiras séries do Ensino Fundamental.
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alguns conhecimentos sobre a docéncia a partir de orientacfes de sua sogra, que é professora,
e da experiéncia de trabalho na escola publica. Para essa professora, o exercicio da docéncia €
uma vocacao, € uma coisa facil, pois ela sabia que seria professora desde quando cursava o
ensino basico, ao ouvir comentarios de seus professores.

No segundo grupo, héa dois tipos de respostas sobre o ingresso na docéncia. Os
professores Angélica (UFG) e Raimundo (UCG) destacaram que a maior dificuldade que
enfrentaram ao iniciar o trabalho foi a de lidar com os alunos. Angélica (UFG) argumentou
que teve problemas porque néo tinha entrado em uma sala de aula anteriormente. Ela lembra
também que lidar com o diario ndo é uma tarefa tranquila e que a coordenagdo da escola ndo a
tratava como professora iniciante, ela sequer foi apresentada aos alunos. Raimundo (UCG)
argumentou que, se inicialmente achava que deveria ser amigo dos alunos, ao longo do tempo
percebeu que deveria manter a disciplina dos alunos para depois transmitir os contetidos. A
matéria/contetido é a parte mais facil do trabalho docente no inicio da carreira, segundo a
professora Angelica (UFG). O professor Valdomiro (UCG), por sua vez, argumenta que nao
teve dificuldades quando ingressou na docéncia, porque ele havia participado durante oito
anos do Grupo Jovem Salesiano da Ordem de Dom Bosco, em sua igreja. Assim, ele atuou
como educador voluntario de jovens e adolescentes e por isso ndo se surpreendeu com 0S
alunos na escola. Esse professor distingue o educador do professor. Para ele, enquanto o
primeiro € mais um companheiro, um colega do aluno, o segundo preocupa-se mais com 0
contetdo.

A énfase na fase da carreira em que se encontra o professor tem como pressuposto
o argumento de Tardif (2002), segundo o qual os saberes docentes possuem uma dimensao
temporal profundamente marcada pelas experiéncias pré-profissionais e da carreira. Para esse
autor, ao longo do exercicio do trabalho docente os professores transformam, ressignificam e
constroem saberes. Garcia (2002a, p. 2) também reconhece a formacdo do professor como
um continuum, em que a concepcao dos docentes sobre o ensino muda ao longo de diferentes

etapas da carreira:

Conceber a formagdo do professorado como um “processo continuo,
sistematico e organizado” significa entender que essa formacédo abarca toda
a carreira docente. Falar dessa carreira ndo é mais do que reconhecer que 0s
professores, do ponto de vista do “aprender a ensinar”, passam por
diferentes etapas especificas e diferenciadas que representam exigéncias
pessoais, profissionais, organizacionais, contextuais, psicologicas, etc.
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O ciclo de vida profissional dos professores € analisado por Hurbeman (1992),
que propde cinco grandes estagios dessa profissdo tendo como base a carreira, a saber: a
entrada na carreira, a fase da estabilizacdo, a fase da diversificacdo, a fase do por-se em
questdo e fase final da carreira. Destaca-se essa fase da carreira docente, pelo fato de os
professores estarem vivenciando os primeiros anos da carreira, 0 que se faz com apoio em
Huberman (1992) e Garcia (2002).

A entrada na carreira, conforme Huberman (1992), é uma fase caracterizada pelos
comportamentos, simultaneos, de sobrevivéncia e de descoberta em detrimento de
comportamentos marcados pela indiferenca, serenidade e frustracdo que se constituem como
casos isolados. A sobrevivéncia ou “choque do real” diz respeito a confrontacéo inicial com a
complexidade da situacdo profissional ligada a preocupacao consigo proprio, a distancia entre
os ideais e as realidades cotidianas da sala de aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade
em atender simultaneamente a relagdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a
dificuldade com os alunos que criam problemas, com o material didatico inadequado etc. A
descoberta, por sua vez, caracteriza-se pelo entusiasmo inicial do ingresso na profissdo e
possibilita ao professor suportar o choque do real.

O ingresso na docéncia, particularmente os primeiros anos da carreira, €
concebido por Garcia (2002a) como um periodo marcado por tensdes e aprendizagens em que
os docentes passam de alunos a profissionais, ao mesmo tempo, buscam manter o equilibrio
pessoal e constroem o conhecimento profissional. Para o autor, esse periodo é integrado ao
processo continuo de desenvolvimento profissional e constitui-se como uma etapa
fundamental desse percurso. Garcia prossegue sua discussdo argumentando que nos primeiros
anos de docéncia os professores lutam para estabelecer uma identidade, em cujo processo
contribuem tanto os fatores maturacionais do individuo quanto as interagdes entre as
caracteristicas pessoais € a estimulacdo do meio. A inseguranca e 0 estranhamento do
contexto escolar sdo sentimentos de professores iniciantes ao ingressar na carreira, 0 que
contribui para transformag6es no &mbito pessoal e no aprender a ensinar. Garcia (2002a, p. 4)

recorre a Johnston e Ryan para explicar melhor essa situagéo

Como afirmam Johnston y Ryan, “os professores, nos primeiros anos de
docéncia, sdo estrangeiros em um mundo que é ao mesmo tempo conhecido
e desconhecido. Mesmo dedicando muitas horas nas escolas observando
professores atuando nos processos escolares, 0s professores principiantes
ndo estdo familiarizados com a situacdo especifica de realizacdo do
ensino”).
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Os primeiros anos de carreira sdo marcados por uma aprendizagem intensa do tipo
ensaio e erro, como um principio de sobrevivéncia, com predominio do valor do pratico. Os
argumentos dos professores aqui pesquisados sobre o seu ingresso na carreira corroboram 0s
apontamentos da literatura sobre o assunto. A passagem de estudante a profissional foi
destacada pela professora Dalva (UEG): “achava legal demais, é que antes eu era aluna,
daqueles que hoje sdo os meus colegas de trabalho, aquilo para mim era surpreendente,
entendeu”. Mas o fato com maior numero de menc0es, pelos professores, diz respeito ao
modo de lidar com os alunos e aos fundamentos adotados para realizar essa agéo.

Nestes termos, apesar de os professores se distinguirem quanto a forma de
ingresso na profissdo, 0s seus argumentos sobre o inicio da carreira 0s unem em um grupo
caracterizado pela valorizacdo dos conhecimentos oriundos da formacdo pré-profissional e
mesmo da acdo na carreira docente como suporte para lidar com os alunos e realizar o ensino.
A professora Dalva (UEG) credita a sua acdo ao dom e as experiéncias como professora de
reforco; a professora Elicia (UFG) relaciona sua agdo aos ensinamentos de sua sogra —
professora experiente — e as observacdes de aulas; a professora Angélica (UFG) justifica a sua
falta de habilidade em lidar com os alunos a falta de experiéncia anterior nesse trabalho; o
professor Raimundo (UCG) menciona que aprendeu a lidar com os alunos na pratica cotidiana
do ensino; o professor Valdomiro (UCG), por sua vez, argumenta que a sua base foi a
experiéncia como educador voluntario no grupo de jovens de sua igreja.

Como se nota, as falas dos professores valorizam a relagdo com os alunos em
detrimento do trabalho com o contetido de ensino, que por sua vez é relegado a segundo plano
e concebido como facil de trabalhar.

Apesar de os conhecimentos oriundos da formagéo inicial constituirem-se em uma
referéncia da composicdo do saber docente, ao falarem sobre o ingresso na profissdo 0s
professores de Geografia desta dissertacdo ndo se referiram ao uso desses conhecimentos.
Assim, as condicOes de ingresso na docéncia, aliadas as expectativas iniciais dos professores
em relacdo ao curso de Geografia®* sdo elementos que contribuem para a tese de Tardif
(2002), segundo a qual o saber docente é o saber da experiéncia. Segundo o autor, o saber da
experiéncia é construido no exercicio da profissdo docente e se trata de um saber fundamental,

porque é a partir dele que os professores julgam a validade e a legitimidade dos saberes

? As expectativas iniciais dos professores, apresentadas no Capitulo 2, em relagdo ao curso de Geografia,
visavam interesses exteriores a pratica docente. Ou seja, a intencdo principal dos licenciandos nao era formar-se
como professores, o que, de certo modo, é explicado pela forma como eles ingressaram e construiram seus
conhecimentos sobre a profissdo docente.
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oriundos de outras fontes como a formacao inicial, por exemplo. Nesse sentido, vale destacar
que as condicdes de exercicio da pratica docente influenciam na construcdo do saber do
professor, portanto na relacdo do professor com os conhecimentos oriundos de sua formacao
inicial. Fonseca (2007), ao pesquisar a pratica de cinco professores de Geografia em inicio de
carreira, identificou que eles destacam a relevancia dos conhecimentos académicos para
realizacdo do seu trabalho, mas usam o livro didatico como uma relevante fonte na orientacéo
do ensino realizado.

Essa supervalorizacdo da experiéncia pré-profissional e a acdo do pratico se
constituem em uma ameaca ao desenvolvimento profissional dos professores iniciantes,
ameaca essa que € marcada tanto pela imitacdo acritica de condutas observadas em outros
professores quanto pelo isolamento dos colegas de trabalho. Além disso, devem ser citadas as
dificuldades de ensinar o conhecimento adquirido na formacdo inicial e também pelo
desenvolvimento de uma concepgdo técnica do ensino (GARCIA, 2002a, p. 7). Tais
empecilhos surgem vinculados ao tipo de socializa¢do profissional dos primeiros anos, que
tém por base a recordacédo de seus professores, a familia, os alunos, a experiéncia e os colegas
de trabalho.

Os problemas vividos pelos professores citados também corroboram os resultados
dos casos analisados por Garcia (20023, p. 8). Garcia menciona outros autores e 0s problemas
por eles levantados: para Weenman, os problemas sdo os seguintes: a disciplina dos alunos, a
motivacao, o tratamento das diferencas individuais, o uso de material didatico; para VVonk, séo
a disciplina, o contedo, a organizacdo das atividades, a participacdo e a motivacdo dos
alunos; para Esteve, Franco e Vera, sdo as condicOes de trabalho, a pressdo sofrida do tempo,
0 numero de alunos, a questdo de disciplina, a falta de informacao sobre a escola e os alunos.
Segundo Cavalcanti (2005), em estudo sobre professores de Geografia em inicio de carreira,
em Goiania, 0s elementos que permeiam a pratica docente em iniciantes se referem a
caréncias materiais e de gestdo da escola, as dificuldades enfrentadas para aprender a lidar
com os alunos, bem como para construir um plano de aula articulado com a realidade, e as
condigdes da escola. A mencionada autora conclui que as principais dificuldades desses
professores de Geografia giram em torno da convivéncia com uma préatica instituida, bem
como da experimentacdo de novas praticas. Assim, o principal desafio dos professores
iniciantes é realizar seu projeto pedagdgico-didatico, elaborado teoricamente a partir do seu
processo de formagao académica.

O foco do professor nos primeiros anos, conforme os resultados dos casos

mencionados, esta na relacdo com o aluno, com énfase na disciplina e na motivacdo, sendo
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que as condicdes de trabalho e o tratamento dispensado pela escola a eles também constituem
importantes inquietacdes. Nota-se, portanto, que os professores ndo questionam os temas
referentes a disciplina dos alunos, a organizacdo da escola e ao ensino dos conteldos
geograficos de modo articulado. O modo como a é abordada na escola ndo se mostra como
um elemento de preocupacao dos professores, como um problema. Parece que o conteudo — a
— € mais um elemento da realidade escolar, quando na verdade esse conhecimento, 0 modo
como ele é concebido e tratado na Escola, € o elemento principal do discurso pedagdgico
escolar e de toda a sua organizagdo. Desse modo, ha uma vinculagcdo essencial entre a
concepcao de e a concepgéo de escola e, portanto, dos saberes que essa instituicdo requer que
a pratica docente mobilize.

Além disso, é pertinente argumentar, com base em Garcia (2002b), que nem
sempre um professor nos primeiros anos de carreira vivencia a mesma problematica e realiza
a socializacdo profissional nas mesmas bases. Como ele bem formula, a distin¢cdo entre
professor iniciante e professor experiente ndo se relaciona exclusivamente ao tempo de
carreira, para o qual contribui também o papel da formacéo inicial.

Garcia (2002b) distingue o conhecimento dos professores iniciantes e experientes.
Para ele, o conhecimento do professor experiente é organizado mediante proposi¢Bes e
conceitos interpretativos que refletem o trabalho que realizam. Trata-se de um conhecimento
tacito, situado, ligado a acdo. No entanto, o conhecimento do professor iniciante tende a ser
superficial, com poucas idéias gerais conectadas a um conjunto de detalhes. Nesses termos,
enquanto o professor iniciante é influenciado pelo contetdo concreto do problema e possui
dificuldades para representa-lo abstratamente, o professor experiente compreende a estrutura
abstrata do problema e utiliza-se, para essa compreensdo, de um vasto conjunto de problemas
(situagdes-problema) vividos, construidos e guardados na experiéncia. O conceito de
professor experiente ndo tem como base o tempo de profissdo, mas sim o elevado nivel de

conhecimento e destreza. Garcia (2002a, p. 10) explica:

A competéncia profissional do professor experiente ndo pode ser traduzida
em anos. Ndo é totalmente certo, como indica Berliner, que a simples
experiéncia possibilita o professor ser melhor. Sem a reflexdo sobre a
prética realizada ndo é possivel construir um pensamento experiente...

O argumento de Garcia (2002a) é fundamental, porque ele vislumbra o papel da
reflexdo sobre o trabalho (pratica) como a condicdo para a constru¢do do conhecimento do

professor experiente. Nesse sentido, até o presente momento boa parte da andlise centrou-se
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nas experiéncias vivenciadas pelos professores no inicio da carreira, com foco no
comportamento e nos sentimentos dos professores em relacdo a essas experiéncias. Ao
empreender tal acdo, tem-se a clareza de que os limites e as possibilidades da acdo, bem como
da construgdo dos conhecimentos docentes, sdo postos numa sociedade urbana/capitalista.
Nessa sociedade, as instituicdes escolares, embora se constituam como uma possibilidade de
formacéo de alunos criticos e conscientes da realidade em que vivem, atendem, também, aos
interesses do Estado, que visa antes de tudo atenuar os conflitos e pressdes sociais, e é gerido
pela classe dominante. As condi¢des materiais e de trabalho disponiveis na sociedade atual
para os professores da educacdo basica, em especial nas escolas publicas, nem sempre
estimulam um investimento pessoal dos futuros professores em sua formacdo na
Universidade, muito menos no trabalho na escola. Assim, 0s quatro professores, deste estudo,
gue atuam na rede publica de ensino de Goiania, bem como os dois que trabalham na rede
privada® sdo concebidos como mais um funcionério. Isto é, um sujeito que cumpre uma
determinada jornada de trabalho, principalmente na sala de aula, numa certa escola em troca
de um salério. Na instituicdo escolar ainda predomina a divisao do trabalho entre os diferentes
campos: gestdo, manutengdo, professores de areas e niveis de ensino especifico. A essa
divisdo se associa o rodizio de “funcionarios” entre os trés turnos de funcionamento da escola,
além das divisbes do trabalho entre as instituicdes: escola, secretarias de ensino e ministérios
da educacao e dos produtores de material didatico. 1sso denota que a constituicdo dos saberes
docentes é a0 mesmo tempo um ato individual do sujeito e social, visto que ndo depende
exclusivamente do sujeito.

Quer-se crer, contudo, que o corpo docente tem possibilidades de construir uma
identidade profissional critica, com base na reconstituicdo e, na partilha de suas historias de
vida, conhecer o seu lugar na sociedade e se tornar ciente de seus “direitos”, ou melhor, de
seu potencial para instituir uma mudanca de concepgdo nos seus alunos bem como no seu
lugar de trabalho. Uma das possibilidades para instituir essa nova realidade é que a formacéo
docente na universidade e na escola tenha a como um elemento de estudo e debate, pois €
fundamental que o professor construa o seu préprio curriculo, decida o que, 0 porqué e o
como ensinar seus alunos.

Essa situacdo leva a tratar dos contetdos, sobre a cidade, que sdo abordados na

escola. Além disso, cabe ver também o que os professores de Geografia pensam sobre o

% Trata-se de duas escolas de pequeno porte. Uma é conveniada com o Estado e outra é mantida pela Igreja
Assembléia.
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ensino desse contetdo e como o desenvolvem. Estas, pois, sdo as questdes que orientam o

desenvolvimento do proximo tépico deste capitulo.

3.2 Ensino de cidade na escola
A identificacdo dos contetidos sobre cidade abordados na escola, bem como das

metodologias e justificativas dos professores, do caso analisado, sobre o ensino desse tema,
teve como base de dados a observacao de aula e a entrevista com os professores. A partir da
analise dos dados levantados, pode-se formular a seguinte constatacdo: a cidade é ensinada
como mais um conteddo da matéria Geografia, ou seja, a tematica ndo se constitui como um
eixo orientador da selecdo nem da abordagem de outros conteldos dessa matéria. Nesse
contexto de ensino, o livro didatico é uma das principais referéncias para delimitagdo da a ser
ensinada pelos professores, isso sem contar o fato de que a tematica cidade é potencialmente
relevante na .

Para o entendimento do ensino de cidade na escola, tendo como foco a formagéo
do saber do professor de Geografia sobre a Geografia Urbana Escolar, parte-se da
compreensdo de constituicdo da . Assim, as teorias sobre curriculo, disciplina escolar e saber
escolar subsidiaram a compreensdo do ensino de cidade realizado pelos professores na medida
em que tratam do processo de constituicdo das matérias escolares.

Desdobra-se este topico em trés partes que se articulam entre si. A primeira
aborda as bases tedricas da Geografia Urbana Escolar. A segunda apresenta como a cidade €
ensinada na escola. A terceira destaca como a cidade é abordada nos livros didaticos. Para

completar este topico, tecem-se algumas consideragdes sobre a enquanto um saber docente.

3.2..1 Bases tedricas para pensar a Geografia Urbana Escolar

Como ja referido, o propoésito deste tépico é abordar alguns elementos do
curriculo, da disciplina escolar e do saber escolar, buscando evidenciar as proximidades e
limites existentes entre eles, para apresentar algumas possibilidades no que diz respeito ao
pensar sobre a estruturacdo da Geografia Urbana Escolar.

O termo curriculo tem sua génese vinculada a reforma protestante do final do
século XVI. E no século XX, mais precisamente na década de 60, que os estudos e 0 uso do
termo sdo intensificados, principalmente, nos paises anglo-saxdes. Nesse sentido, Saviani

(1998)% analisa que, em detrimento da concepgdo francesa que trata o curriculo como plano

% A temética do curriculo é bastante complexa e é tema de teorizacdo e debates amplos na area da Educacéo.
Aqui, no entanto, a tematica sera abordada em alguns dos seus elementos, tendo por referéncia a obra de Saviani
(1998) que, ao abordar o saber escolar, trata a histéria do conceito curriculo com base em importantes autores e
textos sobre essa tematica, como Hamilton (1991), Forquin (1993), Goodson (1991) e Benavot (1991).
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ou programa de estudo, a concepcdo inglesa € mais completa. Nessa concepgéo, o0 curriculo
designa a abordagem global do fendmeno educativo, sem deixar de privilegiar a selecéo e a
organizacdo do conteudo de um curso, e é compreendido com base em quatro elementos:
prescricao e execucdo, contextos culturais, construcdo social e a adogdo de normas e critérios
mundiais.

Os elementos prescricdo e execucdo constituem um par dialético. A prescri¢do
refere-se ao conjunto de pardmetros e programas de ensino para a educacdo formal. A
execucdo liga-se ao que ocorre de fato no ensino, sendo concebido, muitas vezes, como
curriculo oculto ou latente.

O contexto cultural é outro elemento relevante na estruturacdo e compreensédo do
curriculo, uma vez que possui uma dimensdo que envolve a construcdo e a transmissao de
contetdos selecionados no interior da cultura de uma sociedade. A selecdo desses
conhecimentos culturais envolve, por um lado, os anseios da sociedade com a educacgdo
escolar, o que por sua vez reflete a estrutura dessa sociedade, e, por outro, uma reinvencao da
cultura selecionada, isto é, uma dimenséo epistemoldgica de construcdo do contetdo escolar.

O terceiro aspecto considera o papel social na elaboracdo do curriculo, ao
elucidar que tal construgdo é pautada em processos conflituosos e decisfes negociadas. Sobre
0 assunto, ha dois nitidos posicionamentos extremistas: um que trata o curriculo como
instrumento de reproducdo econdmico-social da sociedade; e outro que entende a construcdo
do curriculo como pautada em decisdes cientificas e axioldgicas que desconsideram o papel
da sociedade, em prol da objetividade cientifica.

Por fim, a adocdo de normas e critérios mundiais na elaboracdo do curriculo
influencia, principalmente, os curriculos de carater nacional. Esse aspecto resulta de um
processo de estandardizacao, no qual a definigdo e a prescri¢ao do curriculo se ddo através de
influéncia de determinadas organizagdes internacionais como o Banco Mundial e a
Organizacao das Nag6es Unidas.

O termo disciplina escolar, também chamado matéria de ensino, desde a segunda
metade do século XI1X, é usado para designar o conjunto de conhecimentos de certo dominio
ou area do saber que compde o curriculo (SAVIANI, 1998, p. 54).

A matéria escolar, ao constituir-se como 0 conjunto de conhecimento
especificamente para fins de ensino, denominado saber escolar, possui especificidade propria
em relacdo ao conhecimento cientifico e a estrutura do proprio curriculo, interferindo em

alguns casos em sua organizacdo (SAVIANI, 1998).
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Para a compreensdo da especificidade do saber escolar, podem-se considerar duas
perspectivas principais: uma que se faz a partir da constituicdo historica das disciplinas
escolares e tem como tedricos de base André Chervel e Ivor Goodson; e outra que se
preocupa com 0 processo de constituicdo desse saber com base na teoria da transposicao
didatica e tem como principais tedricos Yves Chevallard e Michel Develay.

As explicacdes para a constituicdo e o desenvolvimento das disciplinas escolares a
partir da década de 1960, segundo Goodson (1990), ocorreram sob as perspectivas filoséfica e
socioldgica, sendo as principais referéncias Hirst e Peters para a primeira, e Musgrove e
Young, para a segunda.

Na perspectiva filosofica, as matérias escolares sdo definidas e derivadas dos campos
de conhecimentos constituidos para atingir o objetivo da educacdo, que € o desenvolvimento
da mente. Segundo esse enfoque, a disciplina intelectual é sistematicamente definida na
universidade e depois traduzida para uso como matéria escolar.

Na perspectiva sociologica, a selecdo e a distribuicdo do conhecimento escolar
refletem as relacdes de poder e de controle social. Dentre os principios dessa perspectiva,
constam os seguintes: evidenciar a arbitrariedade dos processos de selecdo e organizacdo do
conhecimento educacional, particularmente do escolar; desnaturalizar os conhecimentos
presentes no curriculo; elucidar que o curriculo é socialmente produzido e conseqlientemente
sujeito as mudancas; esclarecer como os rumos de uma disciplina sdo afetados por debates e
disputas entre os subgrupos que a compdem.

Goodson (1990) rejeita a idéia comum segundo a qual as matérias escolares derivam
das disciplinas intelectuais ou formas de conhecimento. Para tanto, por meio do historico de
surgimento da matéria Geografia evidenciam-se as disparidades existentes entre as mensagens
filosoficas que buscam explicar e legitimar a “tradicdo académica” das matérias escolares e o
detalhamento do processo historico atraveés do qual essas matérias sdo definidas. Cabe
esclarecer que Goodson ndo desconsidera a variante académica da matéria escolar como
exercendo influéncia sobre esta. Inclusive, argumenta o autor, trata-se das limitacdes da
autonomia da escola sobre o seu curriculo, ao vislumbrar que este é definido em boa parte
pelas exigéncias dos processos de admisséo das universidades, assim como pelas comissdes
de exame escolar. Contudo, o que ele considera relevante é que sejam explicitados 0s estagios

de evolucédo da mateéria escolar rumo ao status académico. Diz Goodson (1990, p. 235):

Longe de serem derivadas de disciplinas académicas, muitas matérias
escolares precedem cronologicamente suas disciplinas-mde: nessas
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circunstancias a matéria escolar em desenvolvimento realmente causa a
criagdo de uma base universitaria para a “disciplina” de forma que
professores secundarios das matérias escolares possam ser treinados.

A trajetoria de construcdo da é analisada por Goodson (1990) com base em trés
estagios propostos por Layton. No primeiro estadgio a intencdo é assegurar um lugar no
curriculo escolar com base em justificativas de pertinéncia e utilidade do conhecimento a ser
ensinado para o desenvolvimento do conhecimento do aluno; nesse estagio, os professores
raramente possuem formacao. No segundo estagio comeca a emergir uma tradicdo de trabalho
académico na matéria, bem como um corpo de especialistas treinados. No Gltimo estagio a
selecdo de contetdo de ensino passa a ser determinada pela préatica dos académicos
especialistas que pesquisam na area, sendo que nele os professores constituem-se um corpo
profissional com regras e valores.

Para Goodson (1990), a geografia conseguiu um lugar na escola no final do século
XIX. Segundo o autor, a intencdo de se instituir uma versdo académica/universitaria da
Geografia surgiu em parte sob a justificativa de formar o professor de Geografia. Para tanto,
Mackinder, propulsor dessa concepg¢do, argumentava que era necessario gque essa disciplina se
tornasse necesséria e valorizada na escola. Nesse sentido, com base no contexto expansionista
inglés, a Associacdo Geogréafica daquele pais conseguiu integrar a disciplina na legislacdo
britdnica de ensino secundario, o que por si s6 ndo garantiu a estabilidade da Geografia, pois,
ao ser ensinada por professores sem formacao, o objeto central da disciplina ndo era tomado
adequadamente. Assim, foi necessario abordar a Geografia nas universidades para formar o
professor. Apo6s a Segunda Guerra, na Inglaterra, a Geografia finalmente havia sido aceita e
assumido identidade marcante na universidade.

Pode-se dizer que um quarto estagio de evolucdo da € proposto por Goodson
(1990), em que os especialistas académicos da universidade assumem o controle sobre a
selecdo e legitimacdo do contetdo escolar dessa disciplina, ou seja, o saber da . Sobre esse
estagio, Goodson argumenta que o contexto dos académicos opera de modo divorciado da
escola, pois suas motivacdes e anseios situam-se no contexto académico. Desse modo, 0s
anseios dos alunos da escola ndo eram considerados, tampouco esses se interessavam pela
matéria. Nesse contexto, na Inglaterra, a partir da década de 1960, a Geografia passou a viver
uma crise epistemoldgica e social tanto na universidade quanto na escola, o que resultou na
instituicdo da Nova Geografia em detrimento da Geografia Tradicional. Segundo Goodson,
tdo relevante quanto o desenvolvimento de uma nova concepc¢do de Geografia era manter essa

disciplina como um todo integro, isto €, embora a disciplina possuisse clivagens analiticas na
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dimensdo da pesquisa académica, tais clivagens nao poderiam ocorrer entre as dimensdes
académica e escolar da disciplina, pois corria o risco de perder o status e o longo caminho
construido em parceria.

Os estagios da evolucdo da , analisados por Goodson (1990), podem de algum
modo ser observados no desenvolvimento dessa disciplina no Brasil. Dentre os trabalhos que
abordam o tema no pais, citam-se os de Oliveira (1989), Rocha (1997), Vesentine (2005) e
Vlach (2005).

De acordo com Vlach (2005), a introdugdo da no Brasil ocorre inicialmente nas
escolas de primeiras letras diluida nas aulas de leitura, sendo posteriormente inserida como
disciplina independente no curriculo do Colégio Pedro Il, com a intencéo de preparar a elite
para ingressar na Universidade. Os primeiros livros didaticos da area foram produzidos pelos
professores que ministravam a disciplina e tinham como preocupacao o0 ensino, como é o caso
dos livros de Manoel Said Ali e Delgado de Carvalho, precursores da Geografia
cientifica/sistematizada no Brasil, mesmo antes de sua institucionalizacdo nas universidades
de Sdo Paulo e Rio de Janeiro na década de 1930. A formacdo de professores também foi
objeto de preocupacdo nesse mesmo periodo, quando Delgado de Carvalho e Everardo
Backheuser propuseram o curso livre para a formacéo de professores em conformidade com
as novas bases do conhecimento geografico. Vlach (2005) argumenta ainda que um dos
elementos que proporcionou a institucionalizacdo do ensino da disciplina no pais consiste no
fato de o conhecimento por ela abordado poder contribuir com a politica de formacédo da idéia
de nacionalidade brasileira.

Em pesquisa sobre a constituicdo da no Brasil, no periodo de 1837 e 1942, Rocha
(1997) ressalta que se trata de uma tematica pouco pesquisada, o que causa a falta de
conhecimentos sobre o porqué da presenga da Geografia no curriculo escolar brasileiro e
sobre as transformacGes epistémico-didaticas dessa disciplina no pais. Dentre as conclusdes a
que chegou sobre a , citam-se as seguintes: trata-se de um construto social e histérico; possui
autonomia perante a Geografia académica, sobretudo no processo de reelaboracdo dos
conhecimentos cientificos e sua conseqliente transposicdo didatica; sua génese precede a da
Geografia académica, apesar de, posteriormente, ter sofrido influéncias dela.

Nesses termos, 0 modo de relacdo entre o saber escolar e a ciéncia de referéncia,
assim como a dimensdo politico-ideoldgica na constituicdo desses saberes sdo importantes
elementos da discusséo sobre as disciplinas escolares.

Para Saviani (1998), a relagéo entre as ciéncias de referéncia e as disciplinas

escolares pode ser de trés tipos: correspondéncia direta, em que as disciplinas escolares séo
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vistas como uma coépia da disciplina cientifica a que se refere ou das ciéncias que abrange;
separacdo, em que a educacdo escolar prioriza aspectos psicossociais e ndo se volta para o
ensino de ciéncias ou possui uma relacdo remota com elas; e de aproximagdo, em que as
disciplinas escolares guardam uma estreita relacdo com as ciéncias de referéncia, mas ndo é
idéntica a ela, pois a disciplina escolar ndo constitui uma cépia da ciéncia, nem toda disciplina
escolar tem por contetddo essencial os fundamentos da ciéncia.

Assim, para Saviani (1998), o saber escolar é socialmente produzido a partir das
demais formas de saber que constituem a cultura global da sociedade, isto €, ele é constituido
na relacdo com “outros saberes”. Nessa relacdo, de um lado estéo os saberes sistematizado e
erudito (cientifico, filosofico, teorico, saber sabio etc.), dos quais o saber escolar procura se
aproximar, mediante a conversdo didatica; e de outro lado estdo 0s saberes espontaneos,
comum e do cotidiano, dos quais o saber escolar parte para refor¢a-los ou para supera-los.

O processo que estabelece a relagdo entre as ciéncias de referéncia e as disciplinas
escolares, segundo Saviani (1998), possui varias denominacGes e conceitos tais como
conversdo, conversdo pedagdgica, transformacdo do corpo conceitual de uma disciplina em
matéria de ensino e transposicao didtica.

Para Monteiro (2002), os estudos sobre saber escolar desenvolveram-se mais com
a nocao de transposicdo didatica. A autora refere-se as propostas de Chevallard e Develay. A
proposta de Chevallard (1995), segundo a autora, consiste numa das primeiras e poucas
teorias de base sobre o assunto, precedida apenas pela teoria de Verret.

Chevallard (1995) elabora sua teoria com a intencdo de contribuir com a didatica
da matematica. Ele considera que o sistema didatico € composto por trés elementos basicos: o
aluno, o saber a ser ensinado e o sujeito que ensina; nesse sistema, o foco do autor volta-se
para o0 saber e seu processo de constituicdo. Para entender esse processo, 0 autor argumenta
que o entorno imediato do sistema didatico é constituido pelo sistema de ensino, o qual
funciona mediante a relacdo entre 0s sujeitos que representam trés niveis: o entorno social,
que envolve os pais dos alunos, 0os académicos e 0s 0rgaos educativos do governo; o sistema
didatico stricto sensu, que envolve professores e alunos e no qual ocorre a interagdo entre esse
sistema e o entorno social; noosfera, que envolve diferentes representantes do sistema de
ensino e possibilita a interface entre a sociedade e a producdo dos saberes, mantendo a
compatibilidade entre o sistema didatico e o entorno social no plano do saber — isso ocorre
guando o saber ensinado é sustentado num ponto mais ou menos equidistante entre o saber

sabio e o saber banalizado.
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Numa perspectiva global, o termo transposicdo didatica refere-se a passagem do
saber sabio (académico) ao saber ensinado (escolar ensinado pelo professor). Para entender
esse processo, 0 autor elucida duas esferas de sua constituicdo que sdo essenciais para sua
anélise: a lato e a stricto sensu. O fenbmeno da transposi¢do inicia-se na esfera lato sensu,
com a definicdo do saber a ensinar a partir do saber académico, realizada na noosfera; e
continua na esfera stricto sensu, sendo realizada pelos professores que elaboram possiveis
versdes do saber ensinado.

Nessa tese da transposicdo didatica, todo projeto de ensino é constituido
dialeticamente pela identificacdo e eleicdo de conteldos do saber (saber s&bio/académico)
como conteddos a ensinar (saber a ensinar). O contetudo do saber preexiste a0 movimento que
0 designa em conteddo a ensinar. A partir do momento em que o conteudo do saber €
indicado como um conteddo a ensinar ele passa por um conjunto de transformacdes
adaptativas, 0 que o torna apto a ocupar um lugar entre 0s objetos de ensino. Chevallard
(1995, p. 46) exemplifica esse processo com o conceito matematico de distancia, em que: a) a
nocdo sempre foi utilizada cotidianamente; b) o conceito matematico foi cunhado em 1906; d)
0 conceito é inserido no curriculo escolar francés em 1971; e) o tratamento didatico do

conceito varia com 0s anos a partir do momento em que é designado como objeto a ensinar.

De modo simplificado, para Chevallard, a transposicdo didatica ocorre em dois
niveis basicos: num primeiro, o saber sabio/académico é reelaborado como saber a ensinar; e
num segundo, o saber a ensinar é reelaborado em saber ensinado — aquele que é de fato
transmitido pelos professores. No processo de transposicdo didatica, portanto, o saber pode
ser classificado em trés tipos conforme os metodos e 0s sujeitos que atuam em sua elaboracao:
(a) saber sabio — refere-se aos conhecimentos elaborados, via pesquisa pautada em métodos
de investigacdo cientifica, na esfera académica ou cientifica; (b) saber a ensinar — diz respeito
aos conhecimentos presentes nos curriculos escolares e nos livros didaticos. Tais
conhecimentos sdo elaborados via pesquisa e sdo pautados em métodos de ensino, por pessoas
que a partir da analise do saber sabio elegem o que e como os conhecimentos derivados desse
saber deverdo ser ensinados na escola; (c) saber ensinado — € o conhecimento que professores
e alunos constroem em sala de aula. Esse saber € elaborado via metodo de ensino adotado
pelo professor, na confluéncia dos saberes a ensinar e saberes cotidianos de professores e
alunos, no processo de ensino que envolve o saber, o professor e os alunos.

Nesse sentido, Chevallard argumenta que um dos segredos que o conceito de
transposicao didatica pde em perigo € a distin¢do entre o saber a ensinar e o ensinado, posto
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que a legitimacdo do ensino ocorre mediante o argumento de que o saber ensinado deve
corresponder com o saber a ensinar. Assim, segundo Chevallard (1995, p. 20), o professor

profissional da escola atua numa parte especifica da transposicéo didatica.

Preparar uma licdo sobre logaritmo envolve, entdo, fazer a transposicdo
didatica da nocdo de logaritmo. Sem dlvida, preparar uma li¢do é sim um
trabalho com a transposicao didatica (ou melhor, na transposicao didatica);
mas ndo é fazer a transposicdo didatica. Quando o professor escreve a
variante local do texto do saber que ele chama de seu curso, ou para
preparar seu curso (que dizer, para realizar o texto do saber, conforme suas
préprias palavras), ja faz tempo que a transposicdo didatica iniciou.

Sobre as criticas tecidas ao conceito de transposicdo didatica de Chevallard,
Monteiro (2002) denuncia a supervalorizacdo do saber académico. Leite (2004), por sua vez,
lembra que uma critica recorrente a proposta de Chevallard refere-se ao papel do professor no
processo de transposicdo didatica. Apesar das limitacbes da obra do supracitado autor,
Monteiro (2002) e Leite (2004) reconhecem a relevancia de sua teoria, por ser uma teoria bem
estruturada sobre o processo de elaboracao do saber escolar. Ha outras teorias sobre o assunto,
como a de Develay, abordada por Monteiro (2002), e as propostas de Perrenoud e Lopes,
discutidas por Leite (2004).

Na proposta de Develay, a elaboracdo do saber a ensinar € compreendida como
resultado da relacdo entre o saber académico e as praticas sociais de referéncia, sem priorizar
um elemento em detrimento do outro. O autor flexibiliza a operagédo de transposi¢édo, ao
admitir que as préaticas sociais de referéncia podem servir de base tanto para a elaboracdo do
saber ensinado quanto do saber académico, de modo que o saber académico ndo se constitui
como a Unica base do saber ensinado. E salutar esclarecer que as praticas sociais de referéncia
sdo compostas por diversas atividades sociais como as praticas de pesquisa, de producéo,
domesticas e culturais (MONTEIRO, 2002, p. 84-85).

A concepcdo de mediacdo didatica proposta por Lopes também é defendida por
Monteiro (2002) como uma alternativa critica para se pensar o processo de elaboracdo do
saber escolar. Na perspectiva da mediacéo didatica, o saber escolar é visto como portador de
uma logica propria, que se vincula tanto & ciéncia quanto ao saber do cotidiano, embora néo
possa ficar restrito a nenhum dos dois elementos (LOPES, 1997). Lopes (1997) argumenta
que, embora a sociedade possua uma pluralidade cultural, algumas culturas, como a do
conhecimento cientifico, sdo concebidas como dominantes. A autora acredita que o termo

transposicdo didatica possui limitagdes, dado o entendimento de que o conhecimento é
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transposto de um lugar para outro. Para tanto, propde o termo mediacéo didatica, segundo o
qual o conhecimento escolar é construido a partir de relacbes contraditorias, complexas e ndo
imediatas, por lidar com uma pluralidade cultural. Além disso, advoga que a escola também
possui uma cultura prépria. Leite (2004) considera relevante a proposta de Lopes, porque
propde terminologias alternativas, ainda que ndo se desdobre em uma teoria
significativamente diferenciada.

Pode-se dizer que os impasses em torno das propostas de transposicdo didatica
ligam-se ao papel e ao modo de relacdo entre os diferentes sujeitos e grupos sociais que
lidam/trabalham com esse processo. Cavalcanti (2006) ressalta que a reflexdo pedagogico-
didatica e epistemoldgica sobre a construcdo do saber escolar envolve: a) os estudiosos que se
dedicam a sistematizar, teoricamente, os saberes; b) os elaboradores de propostas e diretrizes
curriculares; ¢) os autores de livros didaticos; e d) os professores que preparam didaticamente
o curso e aaula.

Sobre a , Cavalcanti (2006) argumenta que a sua especificidade advém em parte:
a) dos conhecimentos académicos; b) do movimento autbnomo dos processos e praticas
escolares; c) das indica¢fes formuladas em outras instancias, como as diretrizes curriculares e
livros didaticos; d) da acao do professor; €) da condicdo da escola como o lugar da formacéo
permanente de professores. A importancia da concepcdo de Cavalcanti (2006, p. 119) esta no
fato de ela conceber a como um saber do professor, em que a se realiza de fato quando o
professor a ensina. A € o conhecimento geografico efetivamente ensinado, efetivamente
veiculado — trabalhado em sala de aula.

3.2.2 Geografia Urbana Escolar na pratica dos professores de Geografia egressos da
UFG, UCG e UEG
A cidade é ensinada na escola como mais um contetido da matéria Geografia. Ao

longo do segundo semestre do ano de 2007, conforme explicitado nos Quadros 8 e 9,
realizaram-se observagOes de aulas da 5% série do Ensino Fundamental a 32 série do Ensino
Médio. Nesse periodo, o tema cidade foi tratado, exclusivamente, na 5% série do Ensino
Fundamental pela professora Elicia (UFG); paralelamente, o professor Raimundo, da UCG,
ensinava na 5%érie 0s temas equindcio/solsticio, tipos de clima, tipos de vegetacdo e
hidrografia. A diversidade de conteldos ensinados ndo ocorreu nas 8%. séries. A tematica
desenvolvida foi Asia, pelos trés professores da pesquisa (Angélica, da UFG, Raimundo, da
UCG, e Valdomiro, da UCG)], conforme pode ser identificado no Quadro 8.2’

2" 0s Quadros 8 e 9 serdo retomados mais adiante neste capitulo.
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QUADRO 8. Conteudos de ensinados na 2% etapa do Ensino Fundamental pelos professores

de Geografia de Goiania pesquisados, no segundo semestre de 2007

Conteldo ensinado

Professor
52 Série 62 Série 72 Série 82 Série
- Asia
Angelica (UFG) — — — - Islamismo
- Oriente Médio
- Cidade/campo
- Modo de vida no
campo e na cidade
Elicia (UFG) - Municipio: zonas L L
urbana e rural
- Producéo
industrial no dia-a-
dia
- Equinécio e | - Formacéo do povo - Fundamentalismo
solsticio brasileiro: indio, islamico
- Tipos de clima branco e negro - Japdo e tigres
Raimundo (UCG) - Tipos de | - Regionalizagao L asiaticos
vegetacdo - Sub-regibes do - China
- Hidrografia Nordeste
- Nordeste aspectos
socioecondmicos
- Paises | - China: economia
. subdesenvolvidos e | bipolar
Valdomiro (UFG) — — desenvolvidos - Reciclagem
- Reciclagem - Hidrelétricas: Itaipu
- Hidrelétricas: Itaipu

Fonte: Observagdo de aulas de professores de Geografia egressos da UFG e UCG (Goiania-GO). Organizado por Karla
Annyelly Teixeira de Oliveira.

QUADRO 9. Conteudos de ensinada no Ensino Médio pelos professores de Geografia de

Goiania, no segundo semestre de 2007

Professor

Conteldo ensinado

12 Série

22 Série

32 Série

Angélica (UFG)

- Estrutura
estatuto da terra

campo

fundiaria/

- Lei de terras de 1950

- Relagdo de trabalho no

- Toyotismo

- Fordismo/ keynesianismo

- Estado sistema tributario e
fiscal

- Estado,
cidadania

globalizacdo e

Dalva (UEG)

familia

- Meios
fluxo de
mundo

- Globalizacao

- Midia: globalizagdo, cultura,

de comunicagdo:
informacdo no

- Leitura e técnicas de estudo

- Politica externa dos EUA

Fonte: Observacédo de aulas de professoras de Geografia egressas da UFG (Goiania-GO) e UEG (Anépolis-GO). Organizado
por Karla Annyelly Teixeira de Oliveira.
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A simultaneidade no ensino de alguns conteudos, bem como a fala dos
professores sobre 0 modo como selecionam os conteudos que ensinam explicitam que o livro
didatico é uma das principais referéncias do professor para delimitacdo dos contetdos a serem
ensinados nessa disciplina. A sele¢do dos conteudos escolares € uma atividade arbitraria. A
argumentacdo dos professores era de que selecionam os contetdos a serem ensinados a partir
da consideracdo dos seguintes pontos: uso do livro didatico, consideracdo da realidade dos
alunos, observacdo da proposta do vestibular (as falas dos professores na sequéncia ilustram

essas afirmagoes).

A professora Angelica (UFG), em seu plano de ensino, usa o livro didatico para a

selecdo dos conteudos e tem o vestibular como critério dessa selecao:

Tenho um planejamento anual [...]. Dentro desse planejamento, tenho o livro didatico.
Normalmente, eu ndo passo tudo que esta no livro, porque sdo coisas que eles ndo véo
aprender. A maioria das matérias que tem nos livros sdo matérias muito extensas. Entdo
eu faco um resumo para os alunos, porque nem todos os alunos tém livro. Passo esse
resumo no quadro com as coisas que eu sei que eles precisam aprender mais [...]. Eu
procuro ver o que cai em vestibular, o que eu sei que sempre estd mais sendo cobrado é
globalizacédo, fordismo, keynesianismo, indices de desenvolvimento humano, analise de
gréfico, leitura de um mapa. Entdo procuro me voltar mais para isso.

A professora Elicia (UFG) usa o livro didatico para a selecdo dos conteldos e tem
0 interesse, a motivacao e a receptividade do aluno como critérios para essa selecdo. Assim, a
intensidade na abordagem do contetdo ¢é feita a partir da motivacédo dos alunos, pois, segundo
a professora, apesar de ela gostar de ensinar o tema problemas urbano e de utilizar a
experiéncia dos alunos no ensino do tema, os alunos ndo gostaram. Elicia argumenta que o
livro didatico adotado por ela, por explicitar conceitos e autores académicos/cientificos, é
mais indicado para o professor do que para o aluno. A professora se refere aos conceitos

basicos da Geografia, como lugar, regido e paisagem.

Eu sigo o livro, tenho o livro como o orientador. LAgico que eu ndo vou pela ordem
cronoldgica do livro, mas eu vou por ali. Entdo dentro desse livro que a gente trabalha
tem uns conceitos muito pesados: tem o conceito de lugar, de paisagem, de regiéo,
conceitos pesados mesmo. Eles trabalham com textos do Milton Santos. Eu falo que esse
livro e livro para o professor, e ndo para o aluno. Entdo, eu fui jogando, dando uma
atividade sobre paisagem, por exemplo, e essa eles pegaram bem. Ai eu fiz varias,
trabalhando paisagens de vérias formas diferentes, com desenhos, com recortes. Eles
adoraram. Ai foi facil. Agora, teve um contetdo que eu gosto muito, mas que eles ndo
gostaram muito sobre problemas na cidade. Mas eu acho que os textos que a gente
trabalhou dentro do livro sdo muito técnicos. Entdo acho que eles ndo gostaram por ai. Eu
tentei que eles trouxessem experiéncias, mas ndo deu muito certo. Entdo, as vezes, eu
pego e comego uma coisa e vejo que ndo estd andando, entdo eu passo uma
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atividadezinha sé para encerrar e a gente continua com o préximo, e assim vai. (Elicia -
UFG).

O professor Raimundo (UCG) usa o livro didatico para a selecdo dos contetdos e
leva em conta os bimestres do ano letivo como critério para essa selegdo, bem como a

estrutura conceitual dos contetdos a serem ensinados.

Eu separo por capitulos a cada bimestre. E claro que eu parto do principio de que um
assunto deve acompanhar o outro e nem sempre 0s livros didaticos nos fornecem isso
com certa precisdo. Entdo, as vezes, a gente acaba tendo que iniciar com um capitulo que
esta mais a frente, para que os outros capitulos nos sejam esclarecidos. Entdo, isso varia
muito com relagdo aos assuntos que véo ser trabalhados no decorrer do ano. Um exemplo
sd0 os assuntos correlacionados a 5* série. As vezes, tém livros didaticos que ndo
discutem inicialmente uma proposta cartografica, uma leitura geogréfica através da
cartografia, que para mim é um contetdo essencial para ser trabalhado na 5% série. E as
vezes esses assunto estd 14 no décimo capitulo do livro e as vezes a gente tem que iniciar
o0 estudo dos contetdos a partir desse capitulo, que se ndo os demais, de certa maneira,
vao ser prejudicados, e para mim esse é o principal. (Raimundo, UCG).

O professor Valdomiro (UCG) argumenta que faz um plano de ensino anual. Em
sua exposicdo sobre os contetidos a serem ensinados pode-se identificar que o livro didatico é

a fonte bésica para selecdo desses contetdos.

Primeiramente fagco um planejamento anual, faco de maneiras diferentes. Por exemplo, no
7° ano, vocé tem que trabalhar o continente americano em si, vocé divide em aspectos
sociais, politicos e ambientais. O que seria esse politico é vocé tentar trabalhar a questéo
da interpretacdo de mapas. O mapa é um fator politico e vocé estd trabalhando esses
aspectos regionais de continentes e de paises. Posteriormente vém os aspectos ambientais
como relevo, clima, hidrografia, vegetacdo; ai vocé trabalha a questdo dos aspectos
sociais salde, educacdo, seguranc¢a. (Valdomiro, UCG).

A professora Dalva (UEG) argumenta que, como o Ensino Médio ndo possui uma
orientacdo curricular especifica, ela elabora seu proprio curriculo, em apostilas em que inclui
os contetdos a serem ensinados, tendo como critério a realidade e a maturidade dos alunos
para a selecdo desses conteudos. Dalva (UFG) cita outros elementos que a auxiliam na
estruturacdo de seu curso como a relacdo local-global e a consultoria de seus professores de
Didatica do curso de Geografia da UEG de Anéapolis, GO. Ela argumenta que ndo concorda
com a estrutura dos livros didaticos e que possui uma logica (saber) propria para selecdo de
conteddos, a qual é pautada em questdes geopoliticas. Assim, a professora elabora apostilas

de conteldos a partir da selecdo de textos de varios livros didaticos, segundo 0s seus objetivos
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e assuntos que ela considera como relevantes no ensino em cada uma das séries do Ensino
Meédio.

Vou seguindo tipo uma seqliéncia [...] naquelas apostilas. Antigamente vinha para as
escolas um cronograma de Geografia, Historia, 0 que o professor tinha que trabalhar em
cada bimestre. Agora, o professor que tem que decidir o que vai aplicar para os alunos.
Eu ndo copio, ndo pego o curriculo de outra escola, vejo a realidade e a maturidade dos
alunos. Acho importante observar o local, questdes que sdo da vida deles e depois vocé
partir para o global. Vou seguindo essa l6gica é quase como se fosse uma l6gica criada
por mim mesma (...). As vezes, me sinto perdida, porque ndo sei se aquilo esta correto,
pois quando eu fui montar as minhas apostilas, quando eu ainda estava fazendo faculdade,
mostrei para o professor de Didatica e perguntei o que ele achava. Eu sinto que esta
faltando alguma coisa, eu sei disso. Vou [...] dar um exemplo: no terceiro ano eu trabalho
mais geopolitica e ndo trabalho questdes ambientais e parece que eu fico sentindo que é
importante, mas aquilo eu trabalhei no primeiro ano. De certa forma, o vestibular cobra
muito esse tipo de conteddo. [...] Entdo as vezes isso me pega muito. Sera que estou
errada? Sera que esse material que eu montei aqui estd bom? Preciso de alguma
orientacdo, porque eu ndo tenho. Os livros didaticos, eles vém com toda aquela
propaganda de que estd seguindo o ENEN, o vestibular, as normas do MEC, vem todo um
padrdozinho para vocé seguir, e aquilo & parece que me deixa mais perdida ainda. Por ali
eu ndo sei [...], selecionar o que eu vou trabalhar. E o livro, e assim vocé esta trabalhando
aqui bacia hidrografica no Brasil e o proximo capitulo passa la para Unido Européia.
Entdo é uma coisa deslocada. Entdo porque eu ndo tenho uma orientacao firme falando
gue tenho que seguir, eu mesmo que vou seguindo uma logica. Esse professor da
universidade falou: “assim ndo, sua apostila estd ok, estd seguindo uma linha de
raciocinio”. Ele falou que a apostila esta bacana. (Dalva, UEG).

A professora Dalva (UEG) demonstra ter seguranca de que desenvolveu um saber
préprio para selecionar os conteldos a serem ensinados. Para isso toma como referéncia o
local e 0 modo de vivéncia dos alunos. Mas, a0 mesmo tempo, sente-se sozinha e sem apoio
para decidir sobre a objetividade, ou melhor, a validade dos contetdos por ela ensinados, para
gue seus alunos possam fazer as provas do vestibular e melhor compreender 0 mundo em que
vivem.

Nesses termos, nos argumentos dos professores, verifica-se que cada um constroi,
a sua maneira, uma justificativa para a selecdo dos conteddos que ensinam, explicitando,
portanto, a sua “autonomia” nessa tarefa. Para tanto, destacam o vestibular como critério ou
preocupacao, como € o caso das professoras Angeélica (UFG) e Dalva (UEG); a decisdo por
continuar ou ndo o ensino de determinado contetdo conforme o interesse e a motivacdo dos
alunos, o que é utilizado pela professora Elicia (UFG); a busca do modo mais racional de
estruturar os varios contetdos ensinados, como o fazem os professores Raimundo (UCG) e
Valdomiro; e, principalmente, a estruturacdo do curriculo do Ensino Médio, mediante a

elaboracéo de apostilas, procedimento adotado pela professora Dalva (UEG).
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As justificativas dos professores sobre os conteldos que ensinam expressam suas
acdes no processo de transposicdo/mediacdo didatica e, portanto, de construcdo da . Conforme
exposto antes, a acdo dos professores na transposicao didatica ocorre em um campo especifico

desse processo. Vale-se de Chevallard (1995, p. 38) para explicar essa acao:

Sozinho, diante de seus alunos, o professor pensara em retocar seu curso,
em geral segundo uma combinacdo simples (por exemplo, alterando a
ordem dos elementos). [...] Para uma reforma dos curriculos, os meios, e
com eles as ambicBes, adquirem outra dimensdo, ja ndo se trata de uma
simples organizacdo por permutagdo, mas sim uma verdadeira reformulacéo
do conjunto de conteudos.

Na teoria da transposicédo didatica de Chevallard (1995), os professores interferem
na estrutura do curriculo e do saber escolar no nivel de selecdo de contetdos, sendo que as
transformacoes estruturais do curriculo dependem da regulamentacéao estatal, ou para ser mais
preciso, do incentivo a publicacdo de livros didaticos, embora expressem 0s interesses e as
acoes de diversos grupos. Sobre o papel dos livros didaticos enquanto expressédo curricular,
Lopes (2007) argumenta que esses livros constituem-se como uma base curricular mais eficaz
do que os principios expostos pelos curriculos nacionais, tanto é que a politica de
regulamentacdo e avaliacdo desses livros precede as politicas de elaboracdo dos curriculos
nacionais.

A funcéo social e pedagogica do livro didatico, segundo Schaffer (1999a), é a
construcdo do conhecimento a partir do texto escrito. Trata-se de instrumento prioritariamente
utilizado em sala de aula, cujo vigor advém das més condicdes de trabalho e de formacdo do
professor. O livro, como expressao de um conjunto de conteudos a serem ensinados, tem sido
visto como um instrumento de homogeneizacdo social, na medida em que ele é comum a
todos os alunos, independentemente de sua cultura ou classe social. Assim, segundo Schéaffer
(1999a), o livro passa a ser um instrumento essencial na producéo e reprodugédo do modo de
producdo dominante na sociedade. Nesse sentido, a autora explica que a politica de
regulamentacdo da producdo e distribuicdo do livro didatico de Geografia no Brasil é intensa
e remonta ao periodo imperial, quando esses livros eram importados de Portugal e da
Espanha. A producéo do livro didatico brasileiro € incentivada pelo movimento modernista da
década de 1920 e uma consequéncia direta da Revolugdo de 1930. Nesse contexto da década

de 1930, Miguel Said Ali e Delgado de Carvalho produzem e publicam os primeiros livros
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didaticos de Geografia brasileiros, que sdo também a expressdo da ciéncia Geogréafica
produzida no Brasil, antes mesmo da instituicdo dos cursos universitarios de Geografia nas
universidades de S&o Paulo e Rio de Janeiro.

Embora se admita que o livro didatico seja um eficiente meio de divulgacdo do
curriculo prescrito, recomenda-se ndo supervaloriza-lo, em detrimento da acdo e das
condicdes de trabalho do professor. Lopes (2007), por exemplo, critica as pesquisas sobre o
livro didatico, por ndo questionarem a real concepcao politica e ideoldgica que eles veiculam,
tendo em vista o centralismo que ele assume no curriculo escolar. Nessa dire¢do, ao centrar 0
foco nos problemas conceituais e pedagdgicos, as pesquisas sobre o assunto reafirmam o
lugar dos livros no curriculo escolar, ao passo que atendem aos interesses das avaliagdes
oficiais e do mercado editorial, em detrimento da defesa do protagonismo da escola e do
professor na elaboragéo curricular.

Na area do Ensino de Geografia, Pinheiro (2005, p. 92) apresenta uma pesquisa

em que enfoca estudo feito sobre o livro didatico.

[Trata-se de] vinte pesquisas, todas dissertacdes de mestrado, [que] trataram
do foco tematico livro didatico, com estudos baseados em diagndsticos
desses materiais e sua insercdo no ensino de Geografia e na sala de aula, sua
influéncia no ensino-aprendizagem dos alunos e na pratica do professor, e
possiveis contradi¢fes conceituais.

Ao questionar a atual concepcédo do livro didatico, Lopes (2007) propde que esse
livro seja destituido do adjetivo “didatico”, por entender que a didatizacdo deve ser realizada
pelo professor a partir do uso de diversos livros. Segundo a autora, embora o livro didatico
seja passivel de maltiplas leituras, ele privilegia sentidos e significados que invocam uma
determinada racionalidade a ser atingida por professores e alunos. A compreensao de livro

didatico, para Lopes (2007, p. 222), é a como segue:

[...] os livros poderdo ser pensados como producgbes culturais que facam
sentido para além dos limites da acdo pedagogica [...] Dessa forma, ndo sera
a solucdo do professor com deficiéncia na sua formacdo, do aluno sem
acesso a outras possibilidades culturais, nem deve ser pensado como a
forma de constituir o curriculo nacional.
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Na proposta de Lopes (2007), o professor é o sujeito produtor da didatizacdo dos
textos escritos, realizada no cruzamento dos textos aos quais teve acesso na sua formagao e na
sua pratica.

Nas avaliagdes acerca do papel do professor no ensino, Chevallard (1995) e Lopes
(2007) afirmam que a acdo do professor na construcao do curriculo escolar é relevante, assim
como o é para o desenvolvimento do saber escolar. No entanto, o primeiro autor chama a
atencdo para o fato de, na realidade, a acdo do professor ndo ir além da reorganizacdo dos
contetidos propostos pelos curriculos oficiais. J& a segunda autora argiii que o limite da agéo
do professor na elaboracdo curricular é imposta pela I6gica que esse curriculo assume via
livro didatico.

Na expectativa, por conseguinte, da superacdo dessa logica, Lopes (2007) propde
a reorientacdo da concepcdo dos livros utilizados na escola, no sentido de ir contra a
didatizacao dos livros. 1sso porque qualquer livro na escola é passivel de uso, desde que seja
selecionado com base no contexto da escola e das intencdes do professor.

Nas analises da acdo dos professores na elaboragcdo curricular — e também do
saber escolar — é relevante destacar que, embora eles usem o livro didatico como um
orientador dos contetdos a serem ensinados, hd a argumentacdo de que ndo obedecem a sua
sequéncia didatica. Asseveram também que ndo usam exclusivamente esse tipo de material na
elaboracdo de suas aulas. Para tanto, citam revistas, mapas, videos, musicas, textos de internet
e livros literdrios, mas destaca-se, sobretudo, a formagao académica sobre o assunto, pois é
ela que possibilita o professor selecionar as diversas fontes citadas.

Nota-se que tais professores, pelo fato de também se utilizarem de outros textos,
tanto afirmam a utilizacdo do livro quanto a negam. Veja-se que a adocdo de outros textos é
feita em momentos de fuga do cotidiano, em que ndo houve referéncia aos textos de caréater
académico-cientifico. Assim, a selecdo dos textos basicos que orientam o ensino realizado
pelos professores expressa uma das dimensdes de seus saberes sobre a Geografia Urbana
Escolar.

Visto por este angulo, de fato, o ensino realizado pelo professor estd além da do
livro didatico e da Geografia académica tratada na universidade, apesar de possuir relagdes
estreitas com essas geografias. Para corroborar essa afirmacdo, mais uma vez utiliza-se de
Cavalcanti (2006, p. 119), que diz que a “verdadeira” é aquela ensinada pelos professores na

aula:
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A é o conhecimento geografico efetivamente ensinado, efetivamente
veiculado, trabalhado em sala de aula. Para sua composi¢do, como ja foi
dito, concorrem a Geografia académica, a Geografia “didatizada”, a
Geografia da Tradicdo préatica. Essa composicdo é feita pelos professores no
coletivo, a partir do conhecimento que constroem sobre a .

As metodologias de ensino utilizadas pelos professores, isto €, as suas a¢fes para
efetivar o ensino também explicitam o seu papel na elaboracdo do saber escolar. Na
sequéncia, apresenta-se uma descricdo das aulas ministradas pelos professores deste trabalho,
com base no periodo de observacdo das aulas, destacando-se 0s contetdos e as metodologias
adotadas. Para tanto, vale-se da compreensao de que essas aulas expressam o modo segundo o
qgual a cidade é ensinada na escola. Nesses termos, associaram-se a descricdo das aulas
realizadas pelos professores alguns conceitos geograficos que potencializam o ensino de
cidade.

A professora Dalva (UEG), por exemplo, elabora os planos de cursos para o
Ensino Médio com base em diversos livros didaticos, textos de internet e letras de mdsica,
especialmente o rap, livros literarios. A professora ensinou os conteddos midia, meios de
comunicagdo, globalizagcdo e fluxos de informacdo, conforme destacado no Quadro 9,
utilizando-se do rap, bem como da leitura em tom teatral e questionador de textos sobre o
papel da midia em nossa sociedade. Os textos foram “critica ao BBB” e a “Televisdo como o
novo mito da caverna”. A mdasica foi “Televisdo”, do &lbum O Pancaddo do Rap. Em um
conjunto de aulas ministradas aos sabados, como reposicdo de greve, a professora discutiu
com os alunos o livro Casa grande e senzala, de Gilberto Freyre. Boa parte dos alunos
participava e prestava atencdo as aulas, mas a discussdo ndo ia além da enumeracdo de
diversos fatos do cotidiano, com énfase para o papel nocivo das telenovelas, reality shows e
outros programas televisivos na formacgdo de uma consciéncia critica.

A ensinada pela professora Dalva (UEG) é construida pela leitura que ela faz de
um conjunto de textos de varias fontes e naturezas: didatico, internet, poético, musical e
literdrio. A linguagem e a cultura dos alunos € outro elemento que compde a Geografia
ensinada por essa professora. A pratica de ensino da professora confirma o enunciado de
Saviani (1998), segundo o qual o saber escolar é constituido a partir das demais formas de
saber que compdem a cultura global da sociedade. Assim, para que os alunos construam
nogdes sistematizadas sobre midia, globalizacdo e outros contetidos, a professora parte do
saber espontaneo dos alunos com a intencdo de reforcé-lo e principalmente de superé-lo. A

busca pela superacao ndo so das concepcdes iniciais dos alunos, como também da mudanca de
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seu “modo de vida”, € uma expectativa da professora, quando ela parece esperar que eles
deixem de ver televisdo, ou pelos menos alguns programas, e passem a ler livros; que tenham
cuidado com suas acGes; enfim, que evitem contribuir com o crescimento do mercado
midiatico. O interessante ¢ que o debate é encaminhado pela professora mais em uma
perspectiva de conciliacdo do que de confronto. Nesse sentido, ao usar a linguagem do aluno
(como, por exemplo, as girias “fera”, “louco demais”), e ao ler os textos em tom teatral a
professora prende a atencdo dos alunos a um conteudo sistematizado. Assim, ao invés de
propiciar um choque de culturas — cientifica e cotidiana, do embate entre o saber escolar e
espontaneo, como bem destacou Lopes (1997) —, ha um didlogo em que alguns alunos podem
mudar suas concepg¢des, sem que isso lhes provoque transtornos. Em seguida a aula, puderam
ser ouvidas expressdes como as seguintes, ditas pelos alunos, a respeito do contetdo midia:
“gosto do assunto, porque é do dia-a-dia”, “gosto de fofoca”, “prefiro ver filme a ler livro”.

Ao tratar o tema globalizacdo, a professora expds no quadro-giz trés principios
que fazem parte do processo de globalizacdo: moeda universal (o dolar); mercadorias
distribuidas em todo o mundo; e pessoas que circulam com maior facilidade pelo mundo.
Também, através de leitura do texto do livro didatico em tom teatral, a professora expés a
teméatica para os alunos em uma explicacdo rapida, na qual analisou o mapa do livro,
identificando a localizagdo dos principais fluxos de informacdo do mundo. A professora
solicitou que os alunos lessem a legenda e respondessem oralmente as seguintes questdes:
onde estdo os maiores fluxos? Quais sdo as escalas mais importantes de linhas aéreas?

Alguns alunos responderam aos questionamentos, de modo concentrado e
consciente. A professora continuou a leitura do texto, com destaque para 0s pontos
contraditérios da globalizacdo como o desemprego, a exclusdo digital, o trafico de drogas etc.
Todos os temas abordados pela professora Dalva (UEG), no segundo ano do Ensino Médio,
perpassam a tematica conceitual da cidade, embora a temética urbana néo tenha sido abordada
explicitamente. O conteddo sobre midia, por exemplo, é estreitamente interligado com o
conceito de modo de vida urbano; paralelamente, o contetdo globalizacdo, em especial o
destaque para a concentracdo dos fluxos de informacdo, € um importante ponto de partida
para se discutir a tematica conceitual da cidade global. Dos professores da pesquisa, a
professora Dalva (UEG) foi a que apresentou maior autonomia no processo de proposicdo e
abordagem dos contetdos ensinados.

A tematica cidade foi objeto de ensino da professora Elicia (UFG) na 52 série do
Ensino Fundamental. A relagéo cidade—campo, a diversidade entre o modo de vida na cidade

e Nno campo, 0 municipio e a producado industrial foram os contetudos abordados. A prética de
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ensino de Elicia é baseada essencialmente no livro didatico, tanto no que concerne aos
conteddos a serem ensinados quanto na proposicdo de atividades para os alunos. Os alunos, na
maior parte das aulas, foram solicitados a responder as tarefas propostas no livro didatico.
Mas houve uma aula “diferente”, em que os alunos tiveram a oportunidade de discutir a
teméatica de modo mais participativo. Ao tratar do conceito de municipio, a professora
realizou uma aula usando o método de ensino construtivo, que teve dois momentos essenciais.
No primeiro momento, a professora expds o mapa de Goias no quadro e solicitou que 0s
alunos escolhessem uma cidade. A maioria dos alunos escolheu uma cidade que possuia um
significado especial para ele. O papel afetivo é tdo importante para esses alunos, que um deles
exclamou preocupado: “professora, nesse mapa nao tem Piaui!”. Ai a professora afirmou:
“ndo”. Apo6s a euforia na escolha da cidade, a professora explicou para os alunos que na
realidade o que eles tinham identificado no mapa ndo era uma cidade, e sim um municipio. A
partir de entéo, se iniciou 0 segundo momento da aula. Nessa segunda etapa, Elicia (UFG)
questionou os alunos sobre o seu local de moradia, se nesse local havia zonas urbana e rural e
solicitou que enumerassem oralmente as atividades e as coisas que existem nas zonas rural e
urbana e as exp6s no quadro. Dos elementos elencados para a zona urbana, inseriram-se
shopping, carros, metrd, poluicdo, rodovias, aeroportos e casas; para a zona rural, os alunos
citaram matas, fazendas, animais e rios. Diante dessa situacao, Elicia (UFG) questionou os
alunos sobre a grande diferenca entre as zonas urbana e rural. Em sua concluséo, a professora
destacou trés pontos: quantidade de populacdo; a sofisticagédo existente na zona urbana; a
existéncia de algumas fazendas com alta tecnologia, a exemplo das localizadas na cidade de
Rio Verde, GO. O reparo que pode ser feito a essa etapa € a seguinte: apesar de esses pontos
serem veridicos, eles ndo explicam o principio gerador das diferencas espaciais entre cidade e
campo, pois ndo aborda as causas e motivos propiciadores do processo de urbanizagéo
tampouco as transformacdes no modo de producgéo.

A prética do professor Raimundo (UCG) também é fortemente baseada no livro
didatico. Na maior parte de suas aulas, ele realiza leitura desse livro com o grupo de alunos,
com posterior explicacdo e sistematizacdo no quadro do texto lido. ApoOs essa etapa, 0
professor solicitou que os alunos respondessem as atividades propostas pelo livro. Foi com
base nessa sequiéncia metodoldgica que o professor Raimundo (UCG) tratou os conteudos:
equindcio/solsticio, tipos de clima, tipos de vegetacdo e hidrografia na 5% série do Ensino
Fundamental; na 6% série, os conteudos abordados foram: formacdo do povo brasileiro,
regionalizagdo do Brasil, sub-regides do Nordeste, bem como os aspectos econdmicos do

Nordeste (Quadro 8). Na 62 série, o professor utilizou algumas metodologias de ensino
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diferenciadas, além da identificada anteriormente, como seminario e uso do mapa. Mais uma
vez, entende-se que os conteudos abordados pelo professor Raimundo, de certo modo, estdo
relacionados a tematica da cidade. A discussdo sobre clima, vegetacdo e hidrografia, por
exemplo, pode ser feita de modo contextualizado com o processo de urbanizacdo da
sociedade, de instituicdo do modo de vida urbano e suas consequéncias na valoragdo, bem
como na transformacéo do clima, da vegetacdo e da hidrografia.

Os contetidos ensinados na 8 série constituem-se a partir da enumeracdo de
caracteres fisicos, humanos e econémicos dos diversos continentes da Terra. Acredita-se que
eles carecem de um enfoque mais integrado, para a compreensdo atual da sociedade que se
apresenta: articulada em rede, com diversos conflitos territoriais, étnicos e culturais, bem
como com intensas desigualdades econémicas. Contudo, embora estruturada de modo
fragmentado, a presente nos livros didaticos da 82 série pode tomar um rumo diferente, desde
que o professor busque tratd-los de modo articulado a uma tematica. Por exemplo, pode ser
feito a partir da tematica urbana, via formacdo de conceitos como cidade global,
centralizacdo, segregacdo, periferia, migracao, territério e fronteira.

A ensinada pelo professor Valdomiro (UCG) também é fortemente baseada no
livro didatico. Na maior parte de suas aulas, ele expunha os tépicos de contetdos sugeridos
pelo livro no quadro-negro, fazia uma breve explicacédo e solicitava que os alunos fizessem a
atividade sugerida pelo livro didatico. Em momentos esporadicos, como as vesperas das férias
escolares, o professor argumentou que gosta de fazer uma aula diferente e mais leve. Em uma
dessas aulas, na 72 e 82 séries do Ensino Fundamental, ele exibiu dois documentarios sobre o0s
temas reciclagem e a construcdo da hidrelétrica de Itaipu. Esses conteddos também estdo
intrinsecamente relacionados a temaética da cidade, pois a sociedade urbana, em especial a
brasileira, € a0 mesmo tempo altamente consumidora de energia elétrica e produtora de lixo, 0
que traz como consequéncia a produgdo do desenvolvimento econémico e da instituicdo de
graves “problemas” como a poluicdo dos recursos hidricos, do solo e do ar, além da
expropriacdo do modo de vida tradicional da comunidade ribeirinha em detrimento do modelo
energético hidrelétrico.

A professora Angélica (UFG) adota como metodologia principal a exposic¢ao de
resumos do texto do livro didatico no quadro-negro, com posterior proposicao de exercicios
também expostos no quadro. Sempre que tinha uma oportunidade em sala, a professora
explicava oralmente o contetido abordado. Os contetidos ensinados nas trés séries do Ensino
Médio, conforme o Quadro 9, abordavam as seguintes tematicas: estrutura fundiéria,

legislacdo agraria e relagbes de trabalho no campo brasileiro; fordismo, keynesianismo e
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toyotismo; Estado, globalizacdo e cidadania. Todos esses conteudos contribuem com a
explicacdo da cidade contemporanea. Um dos elementos que levam a entender o processo de
formacdo dessas cidades € o processo de industrializacdo baseado em diversos sistemas de
producéo, dentre eles o fordismo, o keynesianismo e o toyotismo; bem como a migragao
campo- cidade, impulsionada tanto pelo processo de industrializagéo quanto pelo processo de
concentracdo fundiaria, subsidiado por uma legislacdo que ndo facilita 0 acesso a terra para 0s
desprovidos financeiramente. Nessas condi¢des, a globalizacdo surge como uma das
consequéncias da producdo industrial em larga escala, e a concentracdo da populagdo na
cidade faz com que as diferencas socioeconémicas, antes mascaradas pelas condic¢des de vida
no campo, sejam explicitadas no espaco urbano, e a luta pela garantia da cidadania passa a ser
mais acirrada.

O ensino empreendido pelo professor na sala de aula assume caracteristicas
préprias em decorréncia do ordenamento que o professor da ao contetdo, das condicGes
espaciais da sala de aula e da escola, bem como da condicdo espacial dos alunos e dos
professores. Em todas as escolas da pesquisa, situadas nas regides norte, central e sudoeste de
Goiania, os alunos se mostraram apaticos e alheios as aulas. Os raros momentos de
participagdo efetiva foram obtidos pelos professores ao usarem instrumentos como mapas e
musica de rap, além dos momentos em que professores realizavam leituras em tom teatral
e/ou faziam questionamentos aos alunos. Parece que os alunos carecem de animacdo, de
motivacgdo, de envolvimento pelos objetos culturais (contetdo) abordados em sala de aula, o
que ndo é uma tarefa facil de ser realizada, posto que o professor lida/equilibra-se no
encontro/confronto de culturas na escola.

Conforme Forquin (1993) a escola € um lugar de culturas, especialmente de trés
tipos: a cultura escolar, que diz respeito aos contetdos de ensino; a cultura da escola, isto é,
das normas e ritos do espaco escolar; e a cultura dos alunos e professores, que ilustra a origem
e o lugar socioespacial de alunos e professores. Conforme observado na pesquisa e em outros
estudos de caso, nos primeiros anos de carreira o foco dos professores volta-se,
predominantemente, para dois tipos de cultura existentes na escola traduzidos na relagdo com
os alunos e com a organizacgdo burocratica da instituicdo, de modo que o contetdo de ensino é
relegado a segundo plano as indicagdes do livro didatico, a discussdo sobre a didatizacédo e a
dimensdo pedagdgica do conteddo ndo emerge com frequiéncia nos debates realizados pelos
professores. A supervalorizacdo de algumas culturas em detrimento de outras resulta no
“insucesso” do ensino escolar, pois se acredita que 0 “sucesso” desse ensino s6 é passivel de

ser alcancado via equilibrio entre essas trés esferas da cultura existente na escola. Isto &, o
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ensino sera satisfatorio ao ser realizado em uma escola com boas condicGes e relagdes de
trabalho, a partir de uma abordagem critica dos contetidos, bem como de metodologia de
ensino que vise a formacdo de conceitos pelos alunos sem desconsiderar as condicdes
objetivas de vida, os conhecimentos cotidianos, os interesses e motivagdes desses alunos em
relacdo ao ensino e a instituicdo escolar. Nesse conjunto, as condi¢des objetivas de vida dos
professores, assim como suas motivagdes pessoais e profissionais em relacdo ao ensino
também devem ser consideradas.

Desse modo, conhecer a concepgédo dos professores sobre o ensino da cidade na
escola, bem como suas condi¢fes de trabalho com esse tema, € uma tarefa Util para os
objetivos deste trabalho.

Os relatos dos professores sobre o ensino de cidade podem ser classificados em
dois grupos: o primeiro traz em seu bojo alguns conceitos para analisar a cidade, como cidade
na histéria, urbanizacdo, hierarquia urbana, expansdo urbana, relacdo cidade campo, centro e
periferia (Angélica, UFG; Valdomiro, UCG; e Dalva, UEG); o segundo associa a cidade
principalmente ao mundo vivido, a paisagem, a relevancia de tratar esse contetdo de modo
articulado com as experiéncias dos alunos (Raimundo, UCG; Dalva (UEG).

A professora Angélica (UFG) compreende a cidade tendo como referéncia as
caracteristicas que ela assume ao longo da historia. Essa concep¢do remonta a sua formagéo
na universidade. No entanto, para essa professora, na escola o conceito de cidade assume
outras proporcdes, em que o tema € abordado conforme a proposta curricular de cada série
escolar. Para tanto, os conceitos relativos a cidade s&o tratados de modo isolado, como no
caso da urbanizacdo, e/ou em decorréncia do ensino de outros conteddos como
industrializacdo, regides brasileiras e migracdo. Destaca-se, portanto, que o curriculo escolar

(os livros didaticos) ndo tem a cidade como eixo central da analise.

Em sala de aula nesse semestre eu ndo entrei nesse conteldo, porgque eu ndo tive como.
Eu sou obrigada a cumprir o planejamento que nao fui eu quem fez. O que eu trabalhei
com o pessoal do primeiro ano foi o contetdo de urbanizagdo, a questdo da migracao,
um pouco dos problemas da cidade, da metropole, mas, assim, trabalhar o tema a cidade
ndo. Ndo da forma como eu estudei na universidade, saber desses problemas desde o
inicio da concepcado do que é uma cidade até os dias atuais a seus conceitos basicos desde
0 inicio. Para a segunda fase do Ensino Fundamental, na 72 série, trabalhei aqueles
conceitos de industrializacdo. Ai entra um pouco nos temas da cidade, porque os
problemas ambientais que as indUstrias vao trazer para a cidade. O livro da 82 série era
voltado mais para a Geografia politica, o livro de 62 série as divisfes regionais do Brasil,
o livro do 7° ano, mais diversificado, tratava um pouquinho sobre industria, migracéo,
mas muito superficial, nunca cheguei a trabalhar a fundo o tema. (Angélica, UFG).
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Esse livro mesmo, que eu trabalho, que é o do Moreira e Sene, ele ndo tem um capitulo
voltado para a cidade. Ele fala sobre a urbanizagdo, um pouco da problematica da cidade,
mas ele ndo da essa nocdo abrangente da cidade, que a gente teve na universidade. Para
mim foi muito bom saber como surgiu e de onde vém os problemas urbanos. Eu lembro
até hoje o professor falando sobre a Grécia antiga, onde ndo tinha esgoto, as pessoas
faziam suas necessidades e jogavam na rua. Depois com a revolugéo industrial teve toda
aquela problematica do lixo. Isso dai vocé ndo encontra em livro didatico. Pode ser que
tenha nos livros de Historia, mas em Geografia ndo tem. Eles ndo tém essa visdo mais
abrangente; eles sdo mais voltados para essa visao mais atual, no maximo a partir do
século XIX. Os livros didaticos sdo voltados para a Geografia Politica, sobre a Geografia
Urbana, e a Geografia Fisica eles ddo umas pinceladas, mas por cima. (Angélica, UFG).

O professor Raimundo (UCG), no ensino de cidade na escola, relaciona-o com sua
formacdo na universidade e elucida a relevancia dessa formagdo para sua prética, associando
0 conceito de cidade a realidade vivida pelos alunos. Nota-se, portanto, que se esse professor
possui uma concepcao mais elaborada para a cidade, além daquela relacionada com o vivido,

essa concepcao ndo foi explicitada na sua fala, tampouco em sua pratica observada.

O que estudei na universidade ajuda bastante. Ajuda porque existem alguns elementos
discutidos por alguns autores, que discutem a questdo urbana na Geografia, que séo muito
préoximos da realidade dos nossos alunos. A gente acaba sempre parafraseando alguns
autores quando vamos tratar de certos assuntos. As vezes, vocé pode pensar que 0s textos
[...] trabalhados na universidade, que sdo tdo herméticos em suas palavras, sera que vao
acrescentar alguma coisa para 0s nossos alunos? Acrescenta sim, sem duvida alguma,
porque estdo muito préximos da realidade. Querendo ou néo, os textos ndo estao distantes
da realidade do proprio ser humano. (Raimundo, UCG).

O professor Valdomiro (UCG), no ensino de cidade na escola, relaciona-o com
sua formacdo na universidade e argumenta que sua formacdo se centrou no desenvolvimento
histérico da cidade, mas ele prefere estudar a cidade atual em especial Goiania. Ele referiu
que a temética de que mais gosta de tratar é a relagdo homem-natureza e o faz tendo a cidade
como ponto de partida. A concepcdo que esse professor possui da cidade é vislumbrada a
partir da analise que ele faz de Goiania. Nessa analise, o professor elucida alguns conceitos
para pensar a cidade como: hierarquia urbana (apesar de ter usado termos inadequados quando
se referiu a Goiania como um centro expandido e posteriormente como uma megalopole); a

expansdo urbana; imbricacdo de atividades rurais e urbanas no interior da cidade.

Eu gosto muito de trabalhar esse tema. Quando vocé vai trabalhar a relacdo homem-—
natureza, utilizo a cidade como fator principal, principalmente, Goidnia. Essa cidade, de
um tempo para cd, perdeu a sua caracteristica, deixou de ser um centro expandido e
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passou a ser uma megaldpole, isso porque ela atende a uma necessidade ndo s6 da
populacdo de Goiania, mas sim da populacdo do entorno. Ela perdeu sua caracteristica,
deixou de crescer para dentro e passou a crescer para fora, o que significa na
horizontalizacdo da cidade, na perda de sua caracteristica de atividade rural, em
detrimento da atividade urbana. A atividade urbana fica dentro do rural e atividade rural
dentro do urbano.

A professora Dalva (UEG) discorreu sobre o ensino de cidade na escola
relacionando-o com sua formagdo na universidade. Ela associou a cidade a realidade e ao
lugar dos alunos. Na descricdo que a professora fez dessa cidade, destacou os conceitos de
periferia, segregacao e centro. Defendeu uma proposta em que o ensino desse conteido passa
pela vivéncia, pela pratica de cidade. Para tanto, exemplificou essa associa¢do quando ensinou
0s conteudos populacéo e renda.

Mas isso ai é uma questdo de convivéncia, de pratica. Vocé mora em uma cidade, vocé
assiste jornais, vocé Ié jornal, vocé tem alunos que moram em periferia, vocé tem aqui na
sala de aula. Vocé traz para a sala de aula tudo isso que eu via la na teoria. Na sala eu
tenho alunos que moram em bons setores, eu tenho alunos que moram em periferia, eu
tenho alunos que moram em setores que sdo considerados, aqui em Goiania, 0s mais
violentos, 0s mais perigosos para estar andando. E os alunos trazem isso para a sala. Eu
ndo preciso disso na faculdade. Aqui os alunos contam para mim, quando estou
trabalhando, por exemplo, quando eu trabalhei economia e sociedade, que eu trabalhei a
questdo de populacéo e renda, que eu trabalhei muito essa questdo de localidade. Por
exemplo, até nessa questdo do falar as pessoas que moram mais na periferia tém um
dialogo diferente. Vocé vai conversar com ele é giria. E diferente de uma pessoa que
mora mais para o centro. E essas aulas eram enriquecidas com a propria experiéncia do
aluno, porque na sala eles falavam: “olha onde eu moro, € assim: nao tem agua encanada,
falta &gua, ndo tem infra-estrutura adequada” (Dalva, UEG).

Ao explicarem sobre a sua concepcdo de ensino de cidade, os professores
destacaram as especificidades da Geografia académica e escolar, apontaram a necessidade de
considerar a realidade do aluno para empreender o ensino e fizeram uma leitura baseados em
conceitos geograficos sobre essa realidade, apontando para a relevancia da formacéo
universitaria para a pratica desses professores. Contudo, parece que 0s professores nao tém
ciéncia de uma estrutura conceitual para pensar o urbano, uma vez que se notou que eles
abordam o urbano a partir de apenas um conceito, como o fez a professora Angélica (UFG),
por exemplo, que tratou o conceito de cidade. Ja o docente Raimundo (UCG) ndo explicitou
nenhum conceito. O professor Valdomiro (UCG), por sua vez, abordou de modo impreciso o
conceito de megal6pole, mas referiu-se também a expansdo urbana. A professora Dalva

(UEG) desenvolveu o conceito de periferia.
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Em sua préatica de ensino, os professores ndo conseguiram se desvencilhar da
estrutura proposta pelos livros didaticos, isto €, com excecdo da professora Dalva (UEG), ndo
propuseram um plano de curso estruturado com base em sua concepcdo de ensino de
Geografia, de ensino de cidade. No entanto, essa pratica possui também elementos prenhes de
inovacdo e de possibilidade de superacdo da cultura instituida, expressos na leitura que os
professores fazem da realidade do aluno, na busca de associacéo entre o ensinado e o vivido,
no interesse de tomar o lugar de vivéncia como objeto de estudo e de ensino na escola, e,
principalmente, na identificacdo das especificidades da Geografia Urbana Académica e da
Geografia Urbana Escolar.

Nesse quadro, pode-se encontrar uma das razfes para a caréncia do pensamento
conceitual que esses professores possuem sobre a cidade, visto que a formacao inicial, dentro
dos limites apresentados no Capitulo 2, se constituiu como Unico tempo destinado a
sistematizacdo desse conceito e que a escola ndo propicia a continuidade dessa formacéo.
Todos os professores argumentaram que 0s seus planos de ensino séo elaborados em suas
casas, essencialmente, aos sabados pela manhd, quando ndo tém atividades na escola nesse
dia.

Eu costumo fazer no final de semana em casa, final de semana. Sabado, eu vou planejo
minhas aulas. (Dalva, UEG).

Eu faco em casa. Para o colégio particular, eu faco aos fins de semana. Raramente eu faco
durante a semana, mais € aos fins de semana, é no sabado pela manhd, que é o dia que eu
tiro para planejar minhas aulas semanais. (Valdomiro, UCG).

Em casa, na escola ndo da tempo. (Angélica, UFG).

Depende, as vezes, nunca é todo dia, numa mesa, numa sala. As vezes, é cinco minutos
antes de entrar na sala, ou as vezes eu passo um pouquinho a frente e estou em casa
assistindo televisdo ai eu penso assim, nossa, amanhd eu vou fazer isso e isso com 0s
meninos! Ai eu ja venho assim. (Elicia, UFG).

As falas dos professores expressam suas precarias condigdes de trabalho. A escola
ndo se constitui como lugar de estudo do professor e quando possui um local para guardar o
seu material de trabalho, raramente este transcende quarenta centimetros quadrados. Na
caréncia de espacgo/tempo de reflexdo instituido na escola, a territorializacdo do professor
nesse espaco € constituida nas sucessivas salas de aulas, com conjuntos de alunos e contetdos
especificos, onde o professor atua ao longo dos turnos de trabalho. Em um unico turno de

trabalho, o professor ministra aula para até cinco turmas e séries diferentes, lidando em média
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com duzentos alunos. Nesse ritmo, o professor é engolido pelo tempo, que passa a ser
computado em minutos: minutos para o final da aula; minutos para o término do intervalo
partilhado com os colegas em uma pequena sala, boa parte das vezes, sem cadeiras para
descansar, ao som de brincadeiras e confusdes de criancas e adolescentes no patio da escola,
que também aproveitam esse precioso tempo para fazer o seu grito de “liberdade”; minutos
para o termino do turno. H& também a contagem em dias: dias para o fim da semana, dias para
o término do semestre, dias para a proxima paralisacdo. Nesse ritmo, a escola é um lugar onde
os vinculos sociais entre os profissionais/trabalhadores séo frageis, ndo se conhece o colega
de trabalho, ndo se partilha com ele experiéncias, e as conversas, quando ocorrem, tém como
foco a indisciplina e o desinteresse de alguns alunos, o aumento do salario; em momentos
especais, como final de ano, a escola (direcdo) organiza festa de confraternizacdo em locais
exteriores a escola, pois a escola parece ndo ser o lugar em que os professores desejam estar,
pois nela reina uma apatia, de modo que muitos véo sobrevivendo pelo fato de terem um
emprego e pelo medo de mudar de profissédo depois de tanto investimento. As raras reunides
realizadas no curto intervalo, na grande parte das vezes, tém como foco os informes/ordens de
instancias superiores, a decisdo rapida e frenética sobre o proximo conselho de classe,
comemoracgdes dos dias da pascoa, mdes, festa junina etc. Assim, mais uma vez o debate
sobre o conteudo a ser ensinado é relegado a segundo plano, ou melhor, ao bel-prazer de cada
professor, especialista de cada disciplina, para que sozinho e no espaco/tempo que possuir
decida por onde trilhar.

Essa realidade € reconhecida ha muito tempo. Portanto, aqui cabe destacar que a
formacéo dos saberes docentes sobre a Geografia Urbana Escolar € marcada por um conjunto
de precariedades, as quais vao desde a opc¢ao pela profissdo professor de Geografia, passam
pelo percurso universitario e desembocam nas condicdes de trabalho na escola. Ha, assim, um
movimento amplo que ndo possibilita creditar as fragilidades da ensinada a formagdo na
universidade, tampouco as condi¢cdes de trabalho professor, menos ainda as suas aspiracoes
pessoais, sem considera-los em conjunto e ter como referéncia o papel do Estado e da
estrutura socioecondmica nesse processo. Isso sem contar o papel da ciéncia, do
conhecimento, como discurso de legitimacdo e de critica dessa realidade.

Nessa direcdo, o argumento de Arrais (2005) é relevante, em que se destaca o
papel da regulamentacdo estatal na formacdo e atuacdo do profissional de Geografia. Para
Arrais, a atuacdo desse profissional é maior na &rea do ensino, ndo porque é o interesse
principal da maior parte dos egressos da formacéo inicial, mas sim porque ai esta a maior

quantidade de postos de trabalho legalizados para a atuacdo do profissional de Geografia. O
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autor conclui que a atuacao profissional do gedgrafo ndo ocorre simplesmente por interesse
pessoal, mas também em decorréncia do campo de trabalho instituido por vias politicas, sejam
estatais ou de outros grupos sociais, conforme explicitado no processo de evolucdo da
Geografia, em direcdo a uma disciplina escolar.

Straforini (2004) analisa a pratica de ensino escolar com base nos referenciais
filoséficos que orientam a ciéncia geogréafica e a , bem como a relacéo entre ambas. Assim, 0
ensino tradicional é legitimado via unido frutifera com a Geografia tradicional, tendo o
positivismo como alianga. Segundo o autor, a filosofia positivista possibilitou a legitimacgao
acritica dos processos de urbanizacdo, de constru¢do dos estados-nagdes e consequente
escolarizacdo da sociedade, fundamentada na institucionalizacdo de disciplinas centradas na
racionalidade objetiva e cientifica da modernidade. Prosseguindo o desenvolvimento de sua
tese, o autor argumenta que as bases do positivismo foram colocadas em xeque pelos
intelectuais e movimentos sociais, que encontraram na dialética marxista uma via mais
consistente para a compreensdo da realidade. Assim, a Geografia critica, de base dialética,
propicia um ensino que visa o entendimento da sociedade através da relacdo espaco-tempo
sob uma visdo de totalidade. Essa concepcdo de Geografia requer uma concepcao de ensino
que vise a transformacdo da sociedade, a partir da construcdo do conhecimento sobre a
realidade e sustentado na teoria critica e no contexto vivido pelos alunos. Sob essas
condicdes, para Straforine (2004), a Geografia critica s6 é possivel na escola via adog¢do do
socioconstrutivismo como concepcdo tedrico-metodoldgica de ensino. Nesse sentido, para o
autor, ndo basta o livro didatico veicular uma concepcédo de critica. Para isso é necessario um
ensino construtivo com objetivos norteadores definidos e metodologias consistentes, com o
aluno e a realidade social como foco do processo.

Nos casos analisados neste estudo, parece que as escolas ainda ndo apresentam as
condicBGes objetivas para a instituicdo do ensino critico, pautado no socioconstrutivismo.
Contudo, apesar e em detrimento da realidade escolar, algumas agdes dos professores
sinalizam seus interesses em instituir uma pratica de ensino critica a partir do reconhecimento
da realidade dos alunos e do interesse pela compreensédo da realidade a partir do lugar. Essas
acOes possuem um carater transformador, mas por enquanto elas ndo passam de atividades
fragmentarias e isoladas, restritas a sala de aula, uma vez que o trabalho do professor €
solitario — tanto dentro da prépria escola quanto em relacdo aos pares que atuam em outras
escolas.

A acdo docente desenvolvida em sala de aula expressa ao mesmo tempo a

protecdo e a possibilidade de libertacdo em relacdo ao sistema educacional. Contreras (2002)
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argumenta que, diante das pressdes advindas de diversos ambitos sociais e, principalmente,
dos orgaos superiores de gestdo da educacdo, os professores tendem a resguardar a sua acédo a
sala de aula protegendo-a de terceiros, pois esta se constitui como o seu Unico lugar de
“liberdade”. Na contrapartida a essa acdo dos professores, Novoa (1995) entende que um dos
caminhos para a autonomia docente € partir da unido dos professores em torno dos objetivos
de socializacdo das préaticas de ensino e condi¢Ges de trabalho, com vistas a tomada de
consciéncia de sua identidade profissional e de seu lugar na sociedade. Nesse projeto de
NOvoa, a escola deixa de ser concebida como uma instituicdo que visa a transmissdo de
conhecimento, como um lugar de trabalho, para tornar-se um lugar de construcdo do
conhecimento, da formacéo do professor e dos alunos como sujeitos criticos da sociedade em
que vivem.

De posse desses argumentos, pode-se pensar na instituicdo de uma organizacao
dos professores em prol do protagonismo de sua acdo nas escolas, via sua atuagdo na
reorientacdo de suas condigdes de trabalho. Os caminhos para essa acao de libertacdo seréo
propostos e trilhados pelos professores, tendo por subsidio 0s conhecimentos construidos em
sua formacdo inicial, no trabalho escolar, bem como por aqueles que serdo construidos na
organizacdo. Nesse projeto, a organizagdo dos professores da educacdo béasica pode
estabelecer parcerias com os professores da universidade com vistas a constru¢cdo de um
pensamento e de um discurso docente sobre o seu lugar na sociedade. Trata-se de uma
mobilizacdo dos professores em torno de sua historia, de sua pratica e da partilha de
experiéncias de ensino, autogerida pelos docentes em funcdo de seus interesses e dos
interesses da comunidade em que trabalham. A intencdo é que o corpo docente busque 0s
meios para que as suas condicdes de trabalho, bem como as politicas estatais educacionais,
sejam produzidas em funcdo de suas indicagfes. Uma possibilidade, para isso, pode ser a
organizagdo de grupos autbnomos de docentes em torno da confraternizagdo de experiéncias
de trabalho, préaticas de ensino inovadoras e da elaboracdo de projeto de ensino em torno de
tematicas de interesse dos professores. Esse grupo, inicialmente, pode ser organizado as
margens das instituicdes de ensino — no sentido de que os professores podem realizar reunides
e projetos fora de seu horario de trabalho, o que de fato muitos professores ja fazem, mas de
modo solitario e isolado — para, num segundo momento, de posse de um projeto de atuacao
consistente, os professores consigam legitimar suas acdes junto aos 6érgdos superiores de
gestdo da educacao.

Essa é uma proposta passivel de implementacdo, pois ndo tem como intencdo

inicial o confronto direto com a estrutura burocratica da educacdo, tampouco com as
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estruturas da sociedade contemporanea. Pelo contrério, visa trilhar pelas lacunas dessas
estruturas. Para exemplificar algumas possibilidades desse caminho, usa-se a proposta de
Cavalcanti (2006), que defende a atuacdo ativa dos professores na gestdo do projeto politico-
pedagdgico da escola, no debate vinculado as demandas da academia e da sociedade, e
principalmente na reflex&o sobre o saber escolar ensinado.

Retomando a reflexdo sobre a Geografia Urbana Escolar ensinada pelos
professores, no topico subsequente aborda-se esse tema € tratado nos livros didaticos de

Geografia, da segunda fase do Ensino Fundamental, utilizados pelos professores.

3.2.3 Geografia Urbana Escolar nos livros didaticos

O livro didatico de Geografia € o curriculo prescrito e uma expressao da
transposicao didatica da Geografia académica em a ser ensinada.

A vinculacédo do livro didatico ao curriculo prescrito é legitimada pela politica do
livro didatico no Brasil. Trata-se de uma politica rigorosa quanto a qualidade dos livros
produzidos no pais, a qual ¢ certificada a cada quatro anos, por niveis de ensino: primeira e
segunda etapa do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Em parte isso ocorre porque o Estado
é 0 maior comprador do material. A politica brasileira do livro visa que todos os alunos de
escola publica possuam um livro didatico de cada disciplina do Ensino Fundamental e
algumas do Ensino Médio. A cada quatro anos os professores da escola podem escolher no
catalogo ofertado pelo Ministério da Educacéo o livro didatico que deseja usar em suas aulas.
Ressalta-se que 0 governo ndo doa o livro ao aluno, mas sim faz uma concessao de uso ao
longo do ano letivo, para que outro aluno possa usa-lo no periodo subsequente. A intengédo é
que um livro seja usado por quatro alunos no decorrer de quatro anos, o que de fato
dificilmente ocorre por uma série de fatores. Assim, no meio desse periodo, algumas escolas
publicas passam a ter problemas com a falta de livro didatico para todos os alunos.

No caso discutido aqui, todos os professores utilizavam um livro didatico
escolhido por eles ou pelos colegas de trabalho que os antecederam na escola. Ressalta-se que
a producdo do livro didatico é feita em colecGes especificas para cada nivel de ensino:
primeira e segunda fases do Ensino Fundamental e Ensino Medio. Conforme explicitado
antes, os professores ministram aulas na segunda fase do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio. As colec¢des utilizadas no Ensino Fundamental sdo as Sene e Moreira (2002), Lucci e
Branco (2004a) e Moreira (2004); para o Ensino Médio, as de Moreira e Sene (2002),
Almeida e Rigolin (2005), Lucci e Branco (2004b), Medice e Almeida (2000, 2005) (Quadro
10).
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Como ja se afirmou, o livro didatico de Geografia € uma expressao da
transposicdo didatica da dimensdo académica em escolar da Geografia, na medida em que a
elaboracdo do saber a ensinar nesse nivel, com base em Chevarllard (1995), é feito tendo
como referéncia o saber sabio/académico e sua consequente reelaboracdo em saber a
ensinar/escolar. Esse processo ocorre na noosfera grupo, que € delimitado dentre outros
sujeitos pelos escritores de livros didaticos. Os autores de livro didatico, em sua maioria, sdo
professores e pesquisadores ligados a universidade que possuem preocupag¢do com 0 ensino.
Alguns sdo professores da educagdo basica ou possuem experiéncia nesse nivel de ensino.
Mas quando elaboram esse material, o fazem a partir da chancela de um grupo de pesquisa da
universidade, bem como da editora que publicard o material e principalmente em consonancia
com os critérios e normas exigidos pelo 6rgdo do ministério da educacdo responsavel pela
avaliacdo do livro didatico. A universidade, o saber académico é, portanto, o lugar de partida
dos elaboradores de livros didaticos, e as demais instancias atuam na legitimagdo do saber
escolar que é produzido por eles.

QUADRO 10. Colecdes de livros didaticos do Ensino Fundamental e Médio adotados pelos
professores de Geografia de Goiénia, no segundo semestre de 2007

Colecéo de livro didatico adotada
Professor

Ensino Fundamental

Ensino Médio

Angélica (UFG)

Moreira (2004):

Construindo o espaco

Moreira e Sene (2002):
Geografia para o ensino médio: geografia geral e

do Brasil.
o Sene e Moreira (2002):
Elicia (UFG) . ) -
Trilhas da Geografia
Moreira e Sene (2002), Almeida e Rigolin
(2005), Lucci e Branco (2004b), Medice e
Dalva (UEG) —*

Almeida (2000, 2005)
Apostila elaborada pela professora

. Lucci e Branco (2004a):
Raimundo (UCG) ) —*
Geografia: homem e espago

Fonte: Observacdo de aulas de professoras de Geografia egressas da UFG (Goiania, GO) e UEG (Anéapolis, GO). Organizado
por Karla Annyelly Teixeira de Oliveira.

* Os professores ndo atuam nesse nivel de ensino.

Analisou-se como a Geografia Urbana Escolar é abordada em trés colecdes de
livros didaticos da segunda fase do Ensino Fundamental, a saber, Trilhas da Geografia, de
Sene e Moreira (2002), Construindo o Espaco, de Moreira (2004), e Geografia: Homem e
Espaco, de Lucci e Branco (2004a).

Dos resultados obtidos, identificou-se que o contetdo cidade é abordado nas trés
colecdes. A colecdo Trilhas da Geografia trata o tema de modo gradativo ao longo dos

volumes indicados para cada série (dos 46 capitulos do livro, oito tratam especificamente o
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assunto cidade). As colecdes Geografiaz Homem e Espaco e Construindo o Espaco
concentram o tema em algumas séries. A primeira o faz na 62 sexta e 72 séries, em capitulo do
livro para cada série, e a segunda o faz na 62 série, em um capitulo do livro (Quadro 11).

Na andlise dos livros, verificou-se também que a cidade é abordada a partir de um
conjunto de temas recorrentes em todos os livros, como cidade na historia, urbanizacéo e
urbanizacdo brasileira, rede e urbana e problemas urbanos. Esses temas também foram
reconhecidos por Rockenbach (1993) em pesquisa sobre a Geografia Urbana em seis colecfes
de livros didaticos, dentre as quais estavam as cole¢fes de Igor Moreira e Elian Allabi Lucci,
que sdo objetos de analise neste trabalho. Na seqliéncia, apresenta-se a analise das trés
colecbes no que diz respeito aos temas cidade na histdria, urbanizacdo e urbanizagédo

brasileira, rede urbana e problemas urbanos.

Cidade na Historia

O termo historia assume significado especifico em cada colegéo de livro didatico.
A colecdo Trilhas da Geografia, o tempo é marcado com base na atividades econémicas e
suas consequéncias na formacdo e transformacdo das cidades brasileiras. Nas outras duas
colecBes, 0 tempo é marcado a partir dos grandes periodos da Histéria da humanidade,
relacionados aos modos de producdo e as fung¢des assumidas pela cidade em cada um deles.

A colecédo Trilhas da Geografia apresenta a tematica cidade na historia na 62 série
com foco nas fungbes que a cidade assume ao longo do tempo, em decorréncia das
transformacbes das atividades econémicas, politicas e culturais, bem como na origem da
cidade no Brasil. A cidade de Parati, RJ € tomada como exemplo. Trata-se de cidade do litoral
fluminense, que surgiu com a funcdo portuaria de escoamento e posteriormente adota o
turismo como principal fungéo.

Quanto a origem da cidade no Brasil, a colec¢éo Trilhas da Geografia apresenta um
mapa com a rede urbana contemporanea do pais e na sequéncia explica que a génese e a
expansdo das cidades brasileiras vinculam-se ao processo de ocupacdo e consolidacdo do
territorio nacional, iniciado com a colonizacgdo portuguesa a partir de um padrdo que se deu da
costa para o interior. Das referéncias bibliogréaficas dessa colecdo, citam-se Corréa (1995),
Santos (1996a) e Spdsito (1997), as quais sdo adotadas pelos cursos de Geografia Urbana da
UFG, UCG e UEG.



QUADRO 11. O contetdo cidade nos livros didaticos utilizados pelos professores, por série,

do Ensino Fundamental

Colecdes

Geografia: Homem e

Série Trilhas da Geografia — Construindo o espacgo
Sene e Moreira (2002) . Espago - Moreira (2004)
Lucci e Branco (2004a)
Municipio: zona rural e urbana
Urbanizagdo: estruturagdo paisagistica da cidade
Problemas urbanos:
o a) moradia - favela, cortico e
autoconstrugao
b) lixo
c) saneamento bésico
d) transito e transporte
Urbanizagéo Brasileira Urbanizagao Cidade na historia
Funcéo da cidade ao longo do tempo - Conceito e fatores da - alta e baixa idade média, pds-revolugdo
Meio ambiente urbano urbanizacéo no Brasil industrial
Origem da cidade no Brasil - Interdependéncia campo Conceito de cidade
Rede urbana: introducéo cidade Urbanizacéo brasileira
- Distingdo da urbanizacéo - fatores da urbanizagao no pais
nos paises desenvolvidos e Regi&o metropolitana
subdesenvolvidos Rede urbana
Problemas urbanos - hierarquia urbana
& a) moradia a)  centro regional

b)  expanséo urbana
Metropolizacdo
- metrépole
- rede e hierarquia urbana
a)  centros sub-
regionais
b)  centro regional
c)  metropole regional
d)  metrépole nacional

e)  metropole global.

b)  metrdpole regional

¢)  metrépole nacional

d)  metrépole global
- modelos industrial e informacional
Problemas urbanos

a) desemprego

b)  habitacdo

Polarizag&o e hierarquia urbana:
e)  metropole nacional
f)  metropole regional
g) centro regional
h)  cidade local
7 Fluxo na rede urbana: esquema classico e atual
Regido metropolitana
Megal6poles
Organizagdo interna da cidade
Planejamento urbano

Problemas ambientais urbanos

Historia da cidade
Urbanizagao

- rede urbana

- metropole

- meio ambiente urbano
Cidade global

82 Cidade global

Fonte: Livros didaticos de Geografia: Sene e Moreira (2002), Lucci e Branco (2004a), e Moreira (2004).

Organizado por Karla Annyelly Teixeira de Oliveira.
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A colecdo Construindo o Espaco trata da tematica cidade na histéria na abertura
do capitulo sobre espaco urbano. O autor pontua as funcdes assumidas pela cidade ao longo
da Historia, com énfase no modo de producdo, embora ndo os explicite. Assim, ele destaca
que, na alta Idade Média, sob o regime feudal, o espago geografico se estruturava em torno do
campo, esclarecendo que, sob tais condices, a cidade exercia fungdo politico-administrativa
ou religiosa. Na baixa Idade Meédia, a partir do século XI, com o desenvolvimento do
capitalismo, a cidade passou a ser o centro dinamico da economia com a expansao do
artesanato e do mercantilismo. Por fim, o autor argumenta que € somente com a Revolucao
Industrial, no século XVIII, que a cidade passou a ser o principal pélo de producao econdmica
da sociedade, com consequente concentracdo de industrias, pessoas e capital. Lefebvre
(2002), principal referéncia bibliografica do curso de Geografia da UFG, é também a base
tedrica adotada pelo autor.

Numa perspectiva aproximada da anterior, a colecdo Geografia: Homem e Espaco
trata do tema cidade na historia,na abertura do capitulo sobre urbanizacao e cidades globais,
no livro da 72 série. A partir da afirmacdo de que a cidade é um fenbmeno antigo na histéria
da humanidade, os autores esclarecem que ela antecede ao surgimento das industrias e
explicam que no inicio de sua historia a cidade tinha fungdo de circulagdo e consumo de
mercadorias produzidas no campo, além de ser local de moradia das classes dominantes, que
exerciam o pode politico e religioso. Munford (1965), também referéncia bibliografica do
curso de Geografia da UFG, é a base tedrica adotada pelos autores do livro.

Na colecédo Trilhas da Geografia o tempo € utilizado como um elemento da anélise
da producéo do espacgo urbano brasileiro a partir do século XV, com base em Corréa (1995),
Santos (1996a) e Sposito (1997). Nas colecdes Construindo o Espaco e Geografia: Homem e
Espaco, por sua vez, o tempo € tratado numa escala que retoma a antigliidade, de modo
aproximado com a producéo tedrica sobre a cidade, tendo como referéncia Lefebvre (2002) e
Munford (1965). Esses autores abordam a cidade como uma formacgéo transtemporal, que

assume fungdes diversificadas ao longo da historia da humanidade.

Urbanizagao e urbanizagao brasileira

A tematica urbanizacdo é abordada nas trés colecdes tendo como referéncia
principal Santos (1996a) e com énfase nos seguintes pontos: fatores da urbanizacdo, o papel
da industrializagc&o nesse processo, a metropolizacdo e a urbanizacdo como um fendmeno que

transcende os limites fisicos da cidade.
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A colecdo Construindo o Espaco trata do processo histérico da urbanizagdo no
Brasil elucidando os principais fatores que contribuiram para esse processo. No século XVIII,
a fundacdo de vilas e povoacdes € intensificada no pais em decorréncia da mineracdo. No
século XIX, os fatores que impulsionaram a urbanizagdo foram: a construcdo de rodovias, a
intensificacdo da ocupacgdo do territério em decorréncia do avanco da plantagdo de café, da
exploracdo da borracha na Amazonia, da colonizacdo européia no Sul e da expansdo do
comércio de gado no Nordeste; o fim da escraviddo e a introducdo do trabalho livre
assalariado. A partir do século XX, o desenvolvimento da industrializacdo no Brasil, sob 0
incentivo das politicas publicas do governo federal, passou a ser o principal fator
impulsionador da urbanizacdo no pais, sendo que nesse contexto o processo de urbanizacéo
do Brasil ocorreu de modo acelerado entre as décadas de 1940 e 1970. Assim, 0 surgimento
das grandes metrdpoles brasileiras decorre desse processo acelerado de urbanizagao.

A colecdo Geografia: Homem e Espaco analisa a urbanizagcdo com base em dois
aspectos: o primeiro refere-se ao crescimento da populacdo que vive em cidades, bem como
ao aumento do numero de cidades; o segundo tem por base o modo de vida urbano, que
transcende os limites da cidade. A respeito da urbanizacdo brasileira, o livro da 62 série
destaca: o intenso éxodo rural e 0 aumento do nimero e da extensdo das cidades entre as
décadas 1950/1970; a industrializacdo como sendo uma das atividades impulsionadoras desse
processo ao propiciar a intensificacdo de atividades ligadas ao comércio e aos servicos; a
presenca do processo de metropolizacdo; a caracterizagdo como uma urbanizacdo tipica de
paises subdesenvolvidos.

A colecao Trilhas da Geografia discute a tematica da urbanizacdo ao longo da
abordagem de temas como a origem da cidade e a formacdo da rede urbana brasileira, bem
como o papel do processo de industrializagdo no dinamismo interno e externo das cidades. A
monocultura no litoral, a ocupagdo jesuitica no norte, a mineragdo no interior, 0s entrepostos
das ferrovias cafeeiras no sudeste, bem como a politica estatal de ocupacgédo do interior do
Brasil sdo alguns fatores que propiciaram a origem da cidade no pais. A rede urbana brasileira
se desenvolveu em consonancia com o padrdo de ocupacao desse territorio, que se deu da
costa para o interior. Sobre o papel da industrializacdo na configuragdo do dinamismo interno
e externo das cidades, é citado o exemplo de cidades como S&o Paulo, Rio de Janeiro e
Recife. A urbanizacdo é tratada como um processo que transcende o limite das cidades e da
divisdo do trabalho entre campo/cidade, na medida em que se tornou comum as pessoas

residirem em uma dessas formac0es espacial e trabalharem em outra.
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Rede urbana

A tematica rede urbana é abordada nos livros tendo por base Roberto Lobato
Corréa e 0s seguintes conceitos: hierarquia, polarizacdo e funcdo urbana, bem como 0s
conceitos de relagdo entre as cidades com diferentes graus de hierarquia, ou seja, 0 esquema
classico ou industrial e o esquema atual ou informacional. A colecdo Geografia: Homem e
Espaco é a que aborda o tema de modo mais sintetizado.

A colecdo Construindo o Espaco trata do tema rede urbana a partir da discussao
dos conceitos de metrdpole e hierarquia urbana. Sobre as metrépoles, o autor argumenta que
elas surgiram no Brasil a partir da década de 1970, como resultado do modelo de
modernizacdo econdmica do pais, com a concentracdo da populacdo, das indudstrias, das
principais instituicbes do Estado e um moderno setor tercidrio. Na referida colecéo, o padrédo
de metropolizacdo do Brasil passou por transformacoes, principalmente, entre 1980-1990, em
decorréncia da atuacdo do Estado, bem como da desconcentracdo da economia brasileira,
quando as cidades médias e pequenas passaram a apresentar maior crescimento populacional
do que as cidades grandes. Assim, o autor explica que, quanto mais amplas e diversificadas
sdo as atividades controladas pelas metropoles, mais amplo sera o papel delas na organizagéo
do territério. Por outro lado, o autor destaca que todas as cidades possuem uma ordem de
importancia de acordo com as fungdes que exercem, conforme a ordem de importancia, sendo
que a cidade pode ser classificada em centro regional, metrépole regional, metropole nacional
ou metropole global. A hierarquia urbana é estruturada com base em dois modelos: industrial
e informacional. O modelo industrial tem por base o papel desempenhado pelas cidades no
processo de industrializacdo do pais. O modelo informacional tem por base modernos
sistemas de transporte e de comunicacdo que possibilitam as cidades articularem-se entre si,
independentemente do seu grau de influéncia na hierarquia urbana.

A colecdo Geografia: Homem e Espago, ao tratar do tema rede urbana, o faz de
modo rapido e sintético, iniciando com a sua definicdo qual seja, “como um sistema integrado
de cidades, por meio de sistemas de transporte e comunicacao”. E finaliza com a exposi¢do da
classificacao hierérquica das cidades propostas pelo IBGE em metrdpoles globais, metropoles
nacionais, metropoles regionais, centros regionais e centros sub-regionais.

A colecdo Trilhas da Geografia inicia a abordagem do tema rede urbana com a
problematizacdo do mapa da rede urbana brasileira anos 1940 e 1997 e posterior explicacdo
de que a expansao da rede de cidades brasileiras ocorre como consequiéncia da expansdo da
infra-estrutura de transportes. No livro da 72 série, a discussdo sobre redes urbanas iniciada na

série anterior é concluida, mediante a explicacdo dos conceitos de polarizacdo, hierarquia
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urbana, metrépole, megaldpole e organizacao interna das cidades. A polarizagdo ocorre de
acordo com o grau de influéncia que uma cidade, com base em seus servicos e funcdes,
exerce sobre as demais, sendo que, quanto maior e mais diversificada for a atividade
econdmica de uma cidade, maior sera o seu poder de polarizacdo. No Brasil, sdo cidades
como S@o Paulo e Rio de Janeiro, Recife e Manaus, que possuem diferentes niveis de
polarizacao sobre o territorio nacional e global. Conforme o grau de polarizacdo, as cidades
sdo classificadas na seguinte hierarquia: metropole nacional, metropole regional, centro
regional, cidade local e vila. Além disso, de acordo com o tipo de relagGes estabelecidas entre
as cidades que a constituem a rede urbana, ela pode ser classificada como desarticulada ou
articulada. A rede urbana é desarticulada quando as relagdes entre as cidades, conforme o
esquema classico, obedecem a rigidez da hierarquia urbana, ocorrendo do menor para 0 maior
nivel e passando sucessivamente pelos niveis intermediarios, ou o contrario, do maior para o
menor. A rede é articulada quando as relacdes entre cidades ocorrem numa perspectiva mais
flexivel conforme o esquema atual, no qual a metrépole nacional possui ligacdo direta com a
metrdpole regional, com o centro regional, com o centro local e a cidade local. Essas, por suas
vez, também se relacionam diretamente entre si, sendo que nesse esquema apenas a Vila se

relaciona exclusivamente com a cidade local.

Problemas urbanos

O tema problemas urbanos é abordado de modo paralelo a discussdo sobre
urbanizacdo e a metropolizacdo, com énfase na dindmica interna da cidade, nas condicdes de
moradia, circulacdo e producgdo. Assim, a caréncia e precariedade das habitagcbes séo
destacadas nas trés colecdes, assim como 0 sdo os problemas de transito e transporte. O
desemprego e a pobreza séo abordados em uma colecdo. A colecdo Trilhas da Geografia usa o
enfoque ambiental para elucidar e analisar os problemas urbanos. Os autores cujas bases
tedricas sdo utilizadas para discutir essa tematica sdo Spdsito (1997), Rodrigues (1994) e
Carlos (1997).

A colegdo Geografia: Homem e Espago trata os problemas urbanos com énfase na
expansdo e no planejamento urbano. A expansdo horizontal da malha urbana propicia o
surgimento de bairros sem infra-estrutura adequada, que vdo desde 0s equipamentos de
saneamento bésico e passam pelo sistema de transporte, servi¢os culturais, de lazer e
comércio diversificado. O valor do solo urbano nas areas sem infra-estrutura basica é baixo ou
inexistente. As dificuldades que o planejamento urbano enfrenta, para conter a expansdo

urbana e atender as demandas da populacdo que vive em area de expansdo sem Servicos
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publicos, sdo abordados como um problema pelo autor. Dos demais problemas urbanos, o
livro da 62 série destaca o déficit habitacional, paradoxalmente ao alto indice de domicilios
vazios, bem como as condic¢des precarias das moradias.

Na colecédo Trilhas da Geografia, os problemas urbanos sdo abordados como uma
caracteristica comum, sobretudo, as grandes cidades. A moradia, em suas diferentes
concepcdes — favela, cortico, autoconstrugdo —, o lixo, o saneamento basico, assim como o
transito/transporte e a poluicdo sdo destacados como os principais problemas urbanos. Na
perspectiva de busca da melhoria da qualidade de vida nas cidades é sugerida a participacao
ativa dos citadinos na preservacdo das condi¢cdes ambientais da cidade, bem como na
fiscalizacdo da qualidade dos servicos publicos e privados prestados. O ambiente urbano €
entendido como resultado da transformacéo de natureza pelo trabalho humano, composto pela
area edificada da cidade mais a compartimentacdo morfoldgica do relevo sob a qual a cidade
se situa. Assim, no livro da 72 série, sdo apresentados 0s seguintes problemas ambientais
urbanos: enchentes, inversdo térmica, transito, migracdo pendular, transporte coletivo, lixo e
saneamento basico.

A colecdo Construindo o Espaco, ao abordar os problemas urbanos, argumenta
que eles decorrem do processo de urbanizacdo pautado na metropolizacdo. Os seguintes
aspectos marcam a metrépole: a expansdo urbana horizontal e vertical; o aumento da
populacdo em nivel superior a oferta de empregos, moradia e outros servigos socais; 0
prejuizo a qualidade de vida, em decorréncia da polui¢do atmosférica e sonora, da reducao de
areas verdes, do congestionamento do trénsito e da deterioracdo das &reas centrais. Dos
problemas urbanos, o autor da maior énfase ao desemprego e a pobreza, assim como aos
problemas decorrentes da caréncia de habitacdo, como falta de moradia, precariedade e
condigGes de habitagdes.

Como se nota, os livros didaticos apresentam os diversos temas tratados pela
Geografia académica/cientifica, e o fazem numa perspectiva fragmentada: espago agrario, espaco
urbano, tematicas fisico-naturais, geografia regional. No processo de transposicdo do nivel
cientifico para o escolar, conforme explicitado por Chevallard (1995), o conhecimento é
despersonalizado, isto &, ele é tratado sem explicitar as suas fontes tedricas primarias, tampouco o
processo tedrico-metodoldgico de sua elaboracdo. Nesse sentido, no caso da tematica cidade,
notou-se que os autores mantiveram uma fidelidade no que diz respeito as teorias de base sobre o
assunto, mas ndo explicitaram os autores, a ndo ser em alguns raros momentos, 0 que é comum
aos textos didaticos. Verificou-se, porém, que os autores mantiveram uma fidelidade com as

concepcOes tedricas de base que subsidiam a Geografia académica, no sentido de ndo romper com
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a légica fragmentéria dessa ciéncia em diversos campos especializados de estudo. Moreira (2006,
p. 29) argumenta que a compartimentacdo da Geografia em Fisica, Humana e Regional, bem
como em Geografias setorial-sistematicas Urbana, Industrial, Agréaria e Fisica, deriva do contexto
fragmentario no qual é vivida essa disciplina cientifica, ao longo dos séculos XIX e XX, sob os
moldes da racionalidade positivista.

A Geografia Urbana Escolar presente nos livros didaticos expressa um dos niveis da
transposicdo didatica com a intencdo de construir o saber a ensinar. Nesse nivel sdo considerados
0s seguintes referenciais: os fundamentos da ciéncia de referéncia, as referéncias da concepcao de
ensino, o desenvolvimento cognitivo e social do aluno. Assim, os livros didaticos, como o
préprio nome indica, apresentam os conteldos didatizados e constituem uma versdo do saber
escolar, da , da Geografia Urbana Escolar. A didatizacdo de um conteudo, isto é, a atitude de
tornar o contetdo passivel de ensino é uma tarefa que exige método, pesquisa e estudo. Lopes
(2007) ndo concorda que os livros usados na escola possuam o carater didatico. Segundo a autora,
o professor é o sujeito responsavel pela construcdo da dimensdo pedagdgica do conteddo. Nesse
sentido, ela argumenta que o livro didatico ndo pode ser utilizado como um meio para sanar 0s
problemas das mas condic¢des de formacdo e de trabalho do professor.

A posicao de Lopes (2007) pode ser defendida quando ela prop&e nao tomar os livros
como um meio para preservar as mas condi¢bes da formacédo e do trabalho docente, quando ela
propde a autonomia do professor na construcdo do saber escolar, o que nao significa
simplesmente abolir o uso dos livros e dos textos didaticos. Para se repensar a didatizacdo dos
contetidos, acredita-se que a formacao (universidade/escola) docente tem importante papel. Essa
formacdo deve possibilitar ao professor a construcdo de um conhecimento amplo sobre o processo
de elaboracdo da , bem como indicar o seu papel na construcdo dessa geografia. Por exemplo, o
professor entender que o processo de construcdo da efetivada em sua prética, e de certo modo
sistematizada nos livros didaticos, se vincula aos principios tedricos da Geografia, aos principios
tedricos do ensino da Geografia, bem como aos interesses politico-econdmicos da sociedade.
Nesses termos, é relevante que o professor tome um posicionamento tedrico-metodoldgico sobre a
Geografia, sobre o ensino de Geografia, que o professor se aproprie de um método. O método
deve ser entendido, conforme Moraes (1997), como a sistematizacdo l6gica e racional da
compreensdo que se tem do mundo, pois trata-se de postura filosofica, l6gica, ideoldgica e
politica. Logo, o método € o arcabouco estrutural sobre o qual repousa o conhecimento.

Sobre o ensino da Geografia, as indicac6es tedricas sdo as de que ele seja pautado
tendo como referéncia a formacéo de conceitos geograficos (CAVALCANTI, 1998), no lugar
e na realidade vivida pelo aluno (CALLAI, 1999) e no desenvolvimento da linguagem
cartogréfica (SIMIELI,1999). Com essa proposta, o aluno pode pensar a realidade sob o ponto
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de vista do espaco, ou seja, da Geografia. Essas referéncias tedricas sobre o ensino de
Geografia também expressam um nivel da transposi¢édo didatica, da construgéo da .

Diante desses apontamentos para o ensino de Geografia, a cidade se mostra como um
eixo-tematico relevante, que pode agregar os demais conteldos da . Sobre a relevancia do

conceito de cidade no ensino de Geografia, Cavalcanti (2006b, p. 41) assim se expressa:

Esse [sobre a cidade] é um conceito que, embora ndo seja elementar do
raciocinio geogréafico como os outros anteriormente tratados, tem ganhado
muita importdncia na educacdo geografica, por ser de fundamental
importancia para a compreensdo da espacialidade contemporanea e por ser
uma possibilidade de trabalhar concretamente com conceitos geograficos
elementares, como os de lugar, paisagem e territorio.

Portanto, a cidade é tematica relevante, por ser a expressdo maxima da sociedade
contemporanea, e dada sua formacao transtemporal, possibilita pensar as sociedades passadas e,
ao mesmo tempo, projetar a sociedade que se espera no futuro. A cidade é também o lugar de
vivéncia da maior parte da populacdo mundial, de modo que o urbano, enquanto modo de vida,
expressa a realidade da sociedade atual como um todo. Assim, o ensino de Geografia tendo por
base o eixo-tematico cidade, ao mesmo tempo, possibilita a analise da sociedade e requer, ou leva
a, uma reflexdo sobre o lugar do aluno e do professor, como bem destacaram o0s professores
formadores dos cursos de Geografia da UCG, UEG e UFG e os professores de Geografia egressos
desses cursos que atuam na escola. A abordagem do eixo-tematico cidade, portanto, requer uma
compreensdo da cidade em que se vive, requer que 0s professores mobilizem conceitos que
possibilitem analisar essa realidade, requer que o professor construa (crie) uma didatizacdo sobre
o0 contetdo, em que o livro didatico ndo se constitui um empecilho, mas talvez um motivador. A
cidade de Goiania e o urbano em Goids, por exemplo, sdo temas que ndo sdo profundamente
tratados nos livros didaticos utilizados pelos professores na escola, analisados nesta dissertagéo.
Os livros abordam o assunto com énfase na exposi¢do de conceitos, destacando o processo de
urbanizacdo dessa regido do Brasil, bem como alguns conceitos de anélise da cidade como o
tempo na formacg&o da cidade, a urbanizacéo, a rede urbana, os problemas urbanos.

Para ensinar a cidade, como bem anotou Cavalcanti (2006b), ndo basta estruturar o
contetido com base na exposicao da definicdo de um conjunto de conceitos: o que é cidade, o que
é 0 processo de urbanizacdo, o0 que é metropole, o que é rede urbana. Segundo a proposta de
Cavalcanti (2006b), o ensino deve se pautar na formacdo de conceitos, mediante o
encontro/confronto entre as imagens cotidianas que os alunos possuem dos conceitos sobre o tema
e suas formulacBes cientificas. Assim, em um ensino pautado em uma proposta que vise a
formacdo de conceitos, o trabalho do professor — sua concepcao de Geografia e de ensino — é de

fundamental importancia.
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Nas aulas de Geografia empreendidas pelos professores deste estudo de caso, em
diversos conteudos (Quadro 8 e 9) verificou-se que em todas, de um modo ou de outro, a
cidade e a sociedade contemporanea sdo abordadas a partir de uma série de conceito
fundamentais. N&o se sabe se o0s professores tém ciéncia desse fato e tampouco dos conceitos
que eles poderiam estar querendo abordar. Nas falas deles, sobre o ensino de cidade,
identificaram-se alguns elementos que podem ser associados aos conceitos de urbanizacao,
hierarquia urbana, expansdo urbana, centro, periferia, paisagem e lugar.

Cabe, portanto, citar Schaffer (199b), que diz que, para ensinar a cidade, ndo basta ao
professor saber sobre a cidade e o urbano. Segundo ele, o professor deve se envolver com o lugar
e compreender por que ensina Geografia. Segundo a autora, o ensino de cidade atrela-se a posicao
do professor sobre a sua disciplina, o que inclui seus conhecimentos e compromissos perante o
trabalho. Conforme destacado antes, ao ensinar a cidade, os professores de Geografia usam
diferentes fontes como o livro didatico, textos diversos, as bases de sua formagéo a universidade
sobre o0 tema e ainda a realidade do aluno. Segundo Cavalcanti (2006a), a se efetiva quando o
professor ensina esse conteddo na escola. Por isso, é de fundamental importancia conhecer as
bases que orientam o trabalho do professor nessa instituicdo. Assim, embora todos os professores
usem materiais semelhantes, como o livro didatico, para estruturar suas aulas, cada professor
imprime uma configuragdo especifica & Geografia Urbana Escolar, que vai desde os critérios
utilizados para selecionar os contetidos até 0 modo como ensinam esses conteidos. Nesse sentido,
assume relevancia pensar a como um saber do professor, um saber que possui diversas fontes,
que é apropriado e ressignificado pelo professor com base em sua formagdo e em sua atuagéo.
Assim, trata-se de um saber construido pelo professor ao longo de sua formacdo e atuacdo
profissional, como se discorreu ao longo desta dissertacdo acerca da como um saber do professor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta investigacdo objetivou-se compreender a composi¢do do saberes docentes
sobre a Geografia Urbana Escolar, considerando-se, para tanto, a formagéo do professor de
Geografia na universidade e na escola.

A formacéo e os saberes docentes sdo temas de pesquisa intensamente debatidos,
nas ultimas décadas do século XX, em um contexto cuja discussdo académica tem
considerado o papel da préatica na formacéao profissional e na construgdo de saberes com base
no debate sobre o conceito de reflexdo. Nesse sentido, a partir de uma breve discussao sobre
as diferentes concepcdes do conceito de reflexdo, verificou-se que a pratica se constitui como
um momento de criacdo de saberes e que a conscientizagdo do conhecimento produzido na
pratica, bem como a relevancia dessa pratica para os processos de formacgdo, € um processo
que exige reflexdo. Desse modo, a analise e a reflexao sobre a préatica, com vistas a formagéo
de um conhecimento critico, requerem a consideracdo de conhecimento teorico sistematizado
sobre a realidade, a realizagdo da andlise pelo conjunto dos sujeitos que a exercem e uma
abordagem para além dos aspectos mais imediatos da pratica e do pratico. Ou seja, requerem
uma abordagem que considera as implicagdes do contexto institucional e social na producao
de saberes na e sobre a pratica.

Dentre os saberes mobilizados pelos professores de Geografia em sua pratica,
destacaram-se os saberes mobilizados para o trabalho com a , mais especificamente com a
Geografia Urbana Escolar. A analise da formacdo desses saberes pautou-se na investigacao
sobre 0 ensino de cidade na universidade e na escola, cuja intencdo consistia em compreender
como o professor de Geografia constrdi o seu conhecimento sobre a cidade na universidade e
como ele trabalha com esse contetido na escola.

A partir da trajetoria percorrida nesta dissertacdo, pbéde-se concluir que os
objetivos a que se prop0s investigar estdo delineados na sintese dos resultados obtidos, que de
uma forma ou de outra foram expressos ao longo do trabalho.

A formacdo de um pensamento conceitual sobre o urbano é o objetivo do ensino
de cidade nos cursos de Geografia da UFG, UCG e UEG. Nesses termos, a cidade é abordada
a partir dos seguintes eixos tematicos: cidade na histdria, urbanizacdo e urbanizacdo
brasileira, producdo do espaco urbano e problemas urbanos. As principais referéncias
bibliograficas sdo Lefebvre (2002), Santos (1996a), Sposito (1996), Villaga (2001), Corréa
(1995) e Carlos (1994). Vale destacar que os professores formadores explicaram a relevancia

dos procedimentos de ensino trabalho de campo, a exposicdo de contetdo com auxilio de
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recursos audiovisuais e a dramatizacdo como relevante para a realizacdo do ensino de cidade.
Embora néo seja o foco dos professores formadores, eles fazem a correlacdo entre ensino de
cidade e a formacdo do professor de Geografia, ao argumentarem sobre o papel social do
professor da educacdo bésica e ao indicarem conteudos ou procedimentos de ensino com a
intengéo de subsidiar, especificamente, a formacéo desse profissional.

O contexto do ensino de cidade, nos cursos de Geografia da UFG, da UCG e da
UEG, € marcado por varios desafios. Cabe, portanto, nomea-los. Eles se referem as
concepgdes inicias dos alunos sobre esse curso, em especial sobre a docéncia, uma vez que se
trata de curso escolhido como segunda opcdo, isso sem contar o fato de os alunos néo
pretenderem ser professores. A isso devem ser acrescentados fatores como as condi¢fes que
os alunos possuem para realizar o curso, dado que precisam conciliar trabalho e estudo, além
da estrutura do curso, que é fundamentada na l6gica disciplinar — disciplinas especificas e
pedagdgicas. Nesse contexto de formacdo, os professores apresentam dificuldades para
abordar os conteudos referentes a cidade aprendidos na universidade como objeto de ensino
escolar.

No entanto, esses desafios indicam também a necessidade de pensar as
possibilidades para a melhoria da formacgéo. Por exemplo, dos resultados obtidos, destaca-se
que os alunos almejam a formacdo universitaria com a intengdo de construir conhecimentos
cientificos sobre determinada area do conhecimento, bem como ter um curso superior. Os
alunos conciliavam trabalho e estudo ao longo da formagéo inicial.

No que tange a utilizagdo do livro didatico, ressalve-se que os contetdos sobre a
cidade abordados nos livros de Geografia, utilizados em seu trabalho na escola, aproximam-se
das concepcdes de cidade abordadas nos cursos de Geografia da UFG, da UCG e da UEG.
Alem disso, na avaliacdo de sua formacgdo universitaria, quanto ao conteddo cidade —
Geografia Urbana —, trés dos cinco professores conceberam-na como positiva, destacando
bibliografias ou conteddos abordados ao longo da disciplina. Sob este angulo, alguns pontos
que se apresentam como limites ao ensino podem ser tomados como elementos para
potencializar esse ensino. Assim, apresentam-se as seguintes sugestdes para 0s cursos de
Geografia: considerar a realidade e as motivagdes dos alunos; investir nas disciplinas que os
alunos tém interesse, como a Geografia Urbana, por exemplo; abordar os conteddos
articulando as dimensdes da ciéncia especifica e pedagdgica. Desse modo, estar-se-a

investindo em uma formacdo teodrico-metodoldgica consistente, no que diz respeito a



127

construcdo de uma visdo do mundo, de cidade, de Geografia e de . Assim elaborada, essa
formacao fundamentaré a praxis do professor de Geografia.”®

Na escola, a cidade é abordada como um conteudo da . O livro didatico é a base
curricular utilizada pelo professor para selecionar os conteudos a serem ensinados em cada
série. A cidade é abordada em todas as cole¢bes de livros didaticos utilizadas pelos
professores, com énfase no livro da 62 série. Nessas colecdes, a cidade € tratada a partir de um
conjunto de temas recorrentes como cidade na historia, urbanizacdo e urbanizacdo brasileira,
rede e urbana e problemas urbanos. A Geografia Escolar praticada pelos professores assume
caracteristicas proprias, que a tornam diferente das Geografias abordadas na academia e
expressa nos livros didaticos, em decorréncia do ordenamento atribuido ao conteddo, das
condicdes espaciais da sala de aula e da escola, bem como da condi¢do espacial dos alunos e
dos professores. Nesse contexto, o argumento dos professores é a de que ndo seguem a
seqliéncia didatica sugerida pelos livros didaticos, tampouco utilizam exclusivamente esse
livro para a preparacdo de suas aulas, pois outros materiais — como revistas, mapas, videos,
musicas, textos de internet e livros literarios — sdo utilizados. Para esse processo de
preparacdo e realizagcdo das aulas, contribui, sobretudo, a formacdo académica sobre o
assunto, pois € ela que possibilita, da parte do professor, selecionar as diversas fontes citadas.
Contudo, os professores ndo conseguem, ainda, se desvencilhar da estrutura proposta pelos
livros didaticos, pois ndo propuseram um plano de curso estruturado com base em sua
concepcdo de ensino de Geografia, de ensino de cidade. Ao argumentarem sobre a sua
concepcdo de ensino de cidade, os professores apontaram a necessidade de considerar a
realidade do aluno para empreender o ensino e destacaram pelo menos um conceito para esse
ensino — como, por exemplo, cidade, megal6pole, expansdo urbana, periferia e paisagem. 1sso
mostra que os professores ndo tém clareza de um conjunto conceitual necessario para se
ensinar a cidade.

O contexto do ensino de cidade na escola também é marcado por um conjunto de
desafios. Desses, destacam-se 0s seguintes: o ingresso na profissdo, sem a conclusdo da
formagcdo inicial; a supervalorizagdo e imitacdo de praticas de ensino de outros professores
sem uma avaliacdo critica dessa pratica; a ndo-problematizacdo dos contetdos que ensinam e,
principalmente, as precarias condicdes de trabalho. Esse contexto demonstra que 0s

professores ndo possuem as condicdes necessarias para elaborar um plano de curso proprio,

%8 Pimenta (2005a), a partir da analise de Marx e Vasquez, concebe a unidade entre a atividade tedrica e a
atividade pratica como praxis, compreendendo-se esta como sendo a atitude (tedrico-pratica) humana de
transformacao da natureza e da sociedade.
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para construir a Geografia Urbana Escolar tendo como referéncia a producéo académica sobre
essa area do conhecimento, sobre o ensino de Geografia e sobre a realidade dos alunos,
embora os professores tenham conhecimentos sobre essas trés areas.

Felizmente, o trabalho realizado pelos professores também apresenta
possibilidades de superacdo da cultura instituida, ressaltando-se as seguintes: a leitura da
realidade do aluno; a busca de associac¢ao entre o ensinado e o vivido; o interesse de tomar o
lugar de vivéncia como objeto de estudo e de ensino na escola; e, principalmente, na
identificacdo das especificidades entre a Geografia Urbana académica e escolar. Contudo,
embora essas agcdes possuam um carater transformador, por enquanto elas ndo passam de
atividades fragmentarias e isoladas, restritas a sala de aula, uma vez que o trabalho do
professor € solitario tanto dentro da propria escola quanto em relagéo aos pares que atuam em
outras escolas. Na expectativa de superar esses limites, propde-se um maior investimento na
formagéo e nas condigcdes de trabalho do professor. Isso inclui a constituicdo de grupos de
estudos sobre tematicas do seu interesse, 0 que contribuiria para a continuacdo de suas leituras
iniciadas nos cursos de Geografia na universidade.

Portanto, a formacdo do professor de Geografia, com vistas a construgdo de seu
saber sobre a Geografia Urbana Escolar, é marcada por uma série de precariedades, as quais
vao desde a opcdo pela profissdo, passam pelo percurso universitario e chegam as condigdes
de trabalho na escola. Assim, ha um movimento amplo que ndo possibilita creditar as
fragilidades da Geografia Urbana Escolar ensinada pelos professores a formagdo na
universidade, tampouco as condi¢des de trabalho e menos ainda as aspiracdes pessoais dos
professores sem considera-los em conjunto e tendo como referéncia o papel do Estado e da
estrutura socioecondmica nesse processo. A isso ainda deve ser associado o papel da ciéncia,
do conhecimento, como discurso de legitimacéo e de critica dessa realidade.

As propostas indicadas para a formacdo de professores de Geografia na
universidade e na escola sinalizam um caminho para que outras racionalidades sejam
abordadas na escola, defendendo-se, portanto, que a formacdo adote a producdo do saber
escolar como tema de ensino. A intengdo é que os professores tomem consciéncia da
relevancia de seu papel na elaboracédo e efetivacdo do curriculo escolar, que compreendam o
papel politico do saber escolar, da Geografia Urbana Escolar. Assim, do mesmo modo que a
escola se apresenta como um lugar da reproducdo da racionalidade dominante, ela pode
reafirmar o seu papel na instituicdo da contra-racionalidade, a partir dos projetos de formacao
que adota, pois a pratica docente ocorre na confluéncia dos interesses da Sociedade Civil e do
Estado.
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Este trabalho, portanto, ndo fornece uma concepgdo pronta sobre a formacéo
docente, tampouco sobre a Geografia Urbana Escolar, embora comporte um tema de pesquisa
ambicioso. Apesar de suas lacunas — uma certa caréncia de analise dos fundamentos
filosoficos de base da Geografia Urbana, dos fundamentos filosoficos da categoria saber com
énfase em sua constituicdo politica e de uma andlise articulada da sociedade atual, com o
urbano e a condicdo do ensino da formacdo de professores — ndo se considera deslegitima a
analise empreendida aqui. Pelo contrario, qualifica-a, visto que ela sinaliza para a necessidade
de ampliagdo dos estudos em espaco/tempo posteriores. Acrescenta-se ainda que a realizagéo
desta pesquisa de mestrado ja cumpriu sua fungdo social, dada a sua contribuicdo para a
formacdo de uma professora de Geografia. Esta professora atua em escola e na formacao de
professores de Geografia na universidade. Nesse sentido, constitui um importante instrumento

de uma praxis educacional.
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ANEXO A - Principais referéncias sobre a Geografia Urbana utilizada nos cursos de Geografia
da UFG, UCG e UEG estudados nesta dissertacao.
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cidade. S&o Paulo: Contexto, 2003.

CARLOS, Ana Fani Alessandri O espaco urbano: novos escritos sobre a cidade. S&o Paulo:
Contexto, 2004. (UCG)

CASTRO, Ina Elias et al. (Orgs) Geografia conceitos e temas. Rio de Janeiro: Bertrand do
Brasil, 1995.

CAVALCANTI, Lana de Souza. Geografia da cidade: elementos da producdo do espaco
urbano. In: CAVALCANTI, Lana de Souza. Geografia da cidade: a producdo do espaco
urbano em Goiania. Goiania: Alternativa, 2000.

CORREA, Roberto Lobato. O espaco urbano. Sdo Paulo, 1995.

LEFEBVRE, Henri. O direito a cidade. Sdo Paulo: Morais, 1991.

LEFEBVRE, Henri. A revolugéo urbana. Belo Horizonte: UFMG, 2002.
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MUNFORD, Lewis. A cidade na historia. Belo Horizonte: Itatiaia, 1965.

RODRIGUES, Arlete Moyses. Moradia nas cidades brasileiras. Sdo Paulo: Contexto, 1994.
SANTOS, Milton. A urbanizacéo brasileira. 2. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 1996a.

SANTOS, Milton. O espaco do cidadao. Sao Paulo: Nobel, 1996b.

SANTOS, Milton. Metamorfose do espaco habitado. 4. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 1996c.
SANTOS, Milton. Ensaios da geografia contemporanea. S&o Paulo: Hucitec, 1996d.
SANTOQOS, Milton. Novos rumos da geografia brasileira. Sdo Paulo: Hucitec, 1996e.
SILVA, José Borzachiello da et al. A cidade e o urbano. Fortaleza: EUFC, 1997.

SILVEIRA, Rogério L. Lima. Cidade, corporacdo e periferia urbana. Santa Cruz do Sul:
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ANEXO B - Livros didaticos utilizados pelos professores de Geografia estudados nesta

dissertacdo.

Ensino Fundamental
LINHARES, Francisco. Geografia. Recife: Construir, 2007.

LUCCI, Elian Alabi; BRANCO, Anselmo Lazaro. Geografia homem e espaco. Sdo Paulo:
Saraiva, 2004.

MOREIRA, lgor. Construindo o espaco. 52 62, 72 e 82 séries. Sdo Paulo: Atica, 2004.

SENE, Eustaquio de; MOREIRA, Jodo Carlos. Trilhas da Geografia. 52, 62 72 e 8 séries. S0
Paulo: Scipione, 2002.

Ensino Médio

ALMEIDA, Lucia Marina Alves de; RIGOLIN, Tercio. Geografia: Série Novo Ensino
Meédio. Vol. Gnico. 2. ed. S&o Paulo: Atica, 2005.

LUCCI, Elian Alabi; BRANCO, Anselmo Lazaro. Geografia Geral e do Brasil: Ensino
Medio. 1. ed. Séo Paulo: Saraiva, 2004.

MEDICE, Miriam de Cassia; ALMEIDA, Miriam Lino. Geografia: populacdo mundial.
Madulo 3. Ensino Médio. Sdo Paulo: Nova Geracdo, 2000.

MEDICE, Miriam de Cassia; ALMEIDA, Miriam Lino. Geografia: a globalizacdo
econdmica. Modulo 2. Ensino Meédio. S&o Paulo: Nova Geragéo, 2005.

MOREIRA, Jodo Carlos; SENE, Eustaquio de. Geografia para o ensino médio: geografia
geral e do Brasil. Volume Unico. S&o Paulo: Scipione, 2002.
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ANEXO C - Roteiro de Entrevista Realizada com Professores das Universidades de Goias
(UFG/UCG UEG)
1. Como vocé define o seu trabalho no ensino de Geografia Urbana?
2. Quais séo suas expectativas com ensino dessa disciplina? E o que acontece de fato?

3. Como vocé avalia o sucesso/insucesso dessa disciplina?
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ANEXO D - Roteiro de Entrevista Realizada com Professores de Geografia egressos dos cursos
de Geografia das Universidades de Goias (UFG/UCG UEG)

1. Formacéo pré-profissional
Como/ por que se tornou professor(a)?
Quais fatores (familia/escola) contribuiram para a escolha da profissao?

2. Formacdao universitaria

Como/ por gue vocé optou pelo curso de geografia e pela Universidade?

Como vocé fez o curso? (Trabalho, estudo, pesquisa, arte, turno de estudo, duragéo)

O que mais Ihe marcou durante a formacao universitaria?

Sobre as disciplinas do curso, destaque aquelas que marcaram mais a sua formagéo? Por
que?

As disciplinas que tratavam do tema cidade?

Como vocé avalia a sua formacdo universitaria para a realizacdo de seu trabalho na
escola?

3. Formacdao/atuacgdo na escola

Relate sobre o seu ingresso na carreira docente? (1° anos, facilidades e problemas)
Quando vocé comegou a trabalhar como professor ja havia concluido a licenciatura?

O que mais lhe surpreendeu na escola?

Como vocé seleciona o contetdo a ser ensinando ao longo do ano/semestre/ aula?
Como/onde vocé aprendeu a selecionar o contetdo e realizar o planejamento das aulas?
Quando, onde e como vocé planeja as suas aulas?

Quais conteudos vocé prefere ensinar? Por que?

O que vocé acha de ensinar o contetdo cidade?
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ANEXO E - Roteiro de Questionario Aplicado aos Professores de Geografia egressos dos
cursos de Geografia das Universidades de Goias (UFG/UCG UEG)

Identificacéo
Nome:

Idade:

Setor de residéncia:
Estado civil:

Trajetéria profissional
Tempo de profissdo? E de Ensino de Geografia:
Quantidade de escolas que trabalhou:

Trabalho atual
Quantas escolas vocé trabalha?

Qual a localizagéo das escolas?

Qual meio de transporte utiliza para ir ao trabalho?
As escolas apresentam diferencas entre si? Quais?

Quais disciplinas vocé ministra?

Quantas aulas semanais?

Quantas aulas por série?

Qual é o livro didatico adotado? O que vocé acha dele?
Quiais sdo os trabalhos coletivos realizados na escola?
Exerce outra atividade, na escola ou fora, além da docéncia? Qual?
Vocé é filiado(a) ao sindicato ou a outra entidade de classe?
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ANEXO F — Termo de autorizacdo para publicacdo de informacdes fornecidas pelos
professores entrevistados durante a realizacdo da pesquisa

Eu autorizo que as

informacdes concedidas, em entrevista gravada, sejam utilizadas no relatério de pesquisa
de mestrado, assim como, em artigos a serem publicados em periodicos e
eventos cientificos.

Fui informado(a) que a pesquisa objetiva analisar o papel da Geografia
Urbana na formacdo do professor de Geografia e que outras informacdes sobre
a minha atuacdo profissional seriam obtidas no meu curriculo lattes.

Estou ciente que a minha identidade profissional poderad ser inferida
mediante a leitura do relatério da pesquisa de mestrado. Uma vez que, nesta
pesquisa represento o professor da disciplina de Geografia Urbana de uma

universidade.

Goiania, de de 2007.

Assinatura



